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Einleitung 
Vorwort 
Die Idee zu dieser Arbeit ergab sich während meiner Teilnahme an zwei Projekten. Das erste 
war „Hauptschule trifft Hochschule“, an dem ich im Rahmen eines Seminars für mein 
Studium der Internationalen Entwicklung teilnahm. Dieses Projekt wurde auf der 
Wirtschaftsuniversität Wien angeboten und beschäftigte sich mit dem Thema der 
sozialräumlichen Polarisierung. Das Thema der Lehrveranstaltung war interessant. Noch 
spannender war jedoch die Herangehensweise. Das Projekt wurde in Kooperation mit einer 
Mittelschule durchgeführt und wir StudentInnen realisierten unsere Forschungsarbeiten 
gemeinsam mit HauptschülerInnen, die aufgrund ihrer persönlichen Situation spezifisches 
Erfahrungswissen einbrachten, das uns ohne ihr Mitwirken nicht zugänglich gewesen wäre. 
Zwei Welten die unterschiedlicher nicht sein könnten trafen hier aufeinander, die der Elite der 
Wissensgesellschaft (StudentInnen) und die der „sozialen Problemfälle“ (HauptschülerInnen 
mit hohem Anteil an MigrantInnen), und erforschten gesellschaftliche Verhältnisse ihrer 
gemeinsamen Welt in einem Prozess, der durch erstere entworfen und vorgeschlagen und 
durch die Mitarbeit letzterer realisiert wurde. Die Idee des Projektes und die 
Herangehensweise an die Feldforschung und den Prozess der Zusammenarbeit hatten für mich 
einen einschneidenden, persönlichen Lerneffekt. 
Das zweite Projekt wurde vom Wiener Integrationshaus organisiert als Tandem zwischen 
jugendlichen AsylwerberInnen und StudentInnen. Zur Teilnahme bewog mich mein Interesse, 
neue Menschen und andere Kulturen kennen zu lernen, sowie mein Bewusstsein über die 
gesellschaftliche Ausgrenzung von AusländerInnen in Österreich. Ich durfte beeindruckende 
Persönlichkeiten kennenlernen und erlangte Einblicke in mir unbekannte Lebenswelten. Der 
interkulturelle Lernprozess hat mich in Bezug auf Persönlichkeit, Perspektiven und 
Herangehensweisen an alltägliche Dinge verändert. Er umfasste sowohl das Lernen über 
andere Kulturen als auch die intensive Auseinandersetzung mit mir selbst, 
Diese beiden Projekte haben mir Erfahrungen beschert, die mir ungemein wichtig für meine 
persönliche Entwicklung erscheinen. Ich glaube, dass sie das Streben nach einer 
ausgeglichenen Gesellschaft, die sich durch sozialen Zusammenhalt auszeichnet, unterstützen, 
indem sie die teilnehmenden Personen in ihrer Entwicklung zu kritischen Individuen fördern, 
die über den eigenen Tellerrand hinaus blicken und die Welt aktiv gestalten. 
Da ich von den bildungspolitischen Ideen und Zielen, die dem Projekt „Hauptschule trifft 
Hochschule“ zugrunde liegen überzeugt bin und da mich meine Erfahrungen als Teilnehmerin 
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des Seminars und als Teilnehmerin des Tandemprogramms geprägt haben, habe ich die 
Zusammenarbeit zwischen HauptschülerInnen und StudentInnen als Thema für meine 
Diplomarbeit gewählt. Zu diesem Zweck habe ich ein Tandemmodell erstellt, das am Ende 
der Arbeit präsentiert wird. 
 
Die vorliegende wissenschaftliche Arbeit 
Das Ziel dieser Arbeit ist der Ausbau des bestehenden Projektes „Hauptschule trifft 
Hochschule“ um das Brücken-Bauen und die gemeinsamen Lernprozesse weiter zu fördern 
und zu intensivieren. Daher lautet die Forschungsfrage: 
Welche Möglichkeiten bietet eine Zusammenarbeit von HauptschülerInnen und StudentInnen 
in Tandems in Bezug auf Zielsetzungen des interkulturellen und globalen Lernens und welche 
Rahmenbedingungen müssen für das Gelingen eines entsprechenden Projektes bereitgestellt 
werden? 
Die Zusammenarbeit orientiert sich an den Bildungsansätzen des interkulturellen Lernens, des 
globalen Lernens und der Pädagogik Paulo Freires. Diese Konzepte liegen dem Projekt 
zugrunde und werden im ersten Teil der Arbeit dargestellt. Davon ausgehend werden im 
zweiten Teil relevante Konzeptionen von Kultur, Identität, Sprache und interkultureller 
Kommunikation diskutiert. Im dritten Teil wird „Tandem“ als Methode der behandelten 
Bildungsansätze vorgestellt. Tandem zwischen HauptschülerInnen und StudentInnen soll eine 
Erweiterung der Zusammenarbeit darstellen und das Erreichen der Lernziele des Projektes 
sowie die Auseinandersetzung mit den diskutierten Kulturbegriffen fördern. Es werden die 
Rechercheergebnisse zu Erfahrungen mit Tandem dargelegt um am Beginn des vierten Teils 
erste Schlüsse aus den ersten drei Kapiteln zu ziehen. Diese Schlüsse bilden die Grundlage für 
die Erstellung des Modells „Hauptschule trifft Hochschule im Tandem“. Sie werden durch 
ExpertInneninterviews mit TeilnehmerInnen des bestehenden Projektes ergänzt und überprüft, 
um ein Tandemmodell zu entwickeln, das speziell auf das Projekt zugeschnitten ist. 
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1. Bildungskonzepte 
In diesem Kapitel werden die Konzepte interkulturelles Lernen, globales Lernen und Paulo 
Freires dialektische Pädagogik vorgestellt. Ich habe diese drei Bildungskonzepte ausgewählt, 
da es Ansätze sind, die meiner Meinung nach in jeglichen Bildungsprogrammen und -
strukturen verankert sein sollten. Ihr Verständnis von Bildung sowie die angestrebten 
Lernprozesse und Zielsetzungen erscheinen mir für die persönliche wie professionelle 
Entwicklung jedes Individuum außerordentlich wichtig. Sie in Bildungsprojekten zu 
kombinieren bietet die Möglichkeit, Menschen in ihrem Entwicklungsprozess gezielt zu 
unterstützen und ihre kritischen Fähigkeiten und selbständiges Handeln zu fördern. Die drei 
Ansätze stellen die Grundlage der Idee des Projektes „Hauptschule trifft Hochschule“ dar und 
sind auch für lernen im Tandem grundlegend Die kritische Auseinandersetzung und die 
Diskussion der Stärken und Schwächen der Konzepte dient der Erstellung eines sensiblen 
Tandemmodells für HauptschülerInnen und StudentInnen und ist entscheidend für Planung 
und Zielsetzungen. 
 
1.1 Interkulturelles Lernen 
Nach einem kurzen Überblick über die Entwicklung interkulturellen Lernens, werden 
unterschiedliche Ansätze dargestellt. Danach wird auf den Ablauf des interkulturellen 
Lernprozesses und seine Rolle in den Entwicklungsphasen einer Person eingegangen. 
Schwierigkeiten sowie der Umgang mit Differenz und Vorurteilen werden erörtert. 
Abschließend wird das Bildungsziel der interkulturellen Kompetenz dargestellt und 
projektbezogene Schlüsse präsentiert.   
 
1.1.1 Geschichte der interkulturellen Bildung 
Interkulturelle Bildung wurde erstmals in den USA thematisiert. Von1924 bis 1945 existierte 
das Buerau of Intercultural Education, das die Aufgabe hatte, eine Bildungsstrategie zu 
entwickeln, die zur Anerkennung kultureller Differenzen führen sollte im Gegensatz zur 
französischen Assimilierungs- und der deutschen Aussonderungspolitik. Nach dem Zweiten 
Weltkrieg richteten die Vereinigten Staaten ihre interkulturellen Bildungsmaßnahmen nach 
außen und beauftragten den Kulturanthropologen Edward T. Hall mit der Entwicklung von 
Schulungsprogrammen für amerikanisches Personal, das international eingesetzt werden 
sollte. Dies sollte in erster Linie der Festigung der Vormachtstellung der USA dienen. Der 
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Begriff „interkulturell“ wurde im deutschsprachigen Raum in den 1980er Jahren aufgegriffen, 
wo er zu Beginn vor allem bei international agierenden Unternehmen, also in der Wirtschaft, 
Anklang fand. Im darauffolgenden Jahrzehnt begann seine inflationäre Verwendung und 
verschiedenste interkulturelle Disziplinen wurden populär: interkulturelle Kommunikation,  
interkulturelles Management, interkulturelles Lernen, etc.1 
 
In Österreich und Deutschland entwickelten sich interkulturelle Bildungskonzepte aus der 
Kritik an der „Ausländerpädagogik“2, die als Reaktion auf die wirtschaftlichen und 
gesellschaftlichen Entwicklungen der 1960er und 1970er Jahre entstand.  Die Abwanderung 
österreichischer Arbeitskräfte in Länder mit höherem Lohnniveau und das kontinuierlich 
steigende Wirtschaftswachstum, führten Ende der 1950er Jahre zu einer Knappheit der 
Arbeitskräfte. Nach langen Verhandlungen zwischen Gewerkschaften und 
Wirtschaftskammer, die gegensätzliche Interessen bezüglich der Zulassung ausländischer 
Arbeitskräfte am österreichischen Arbeitsmarkt vertraten, einigte mensch sich 1961 auf die 
Zulassung eines jährlich zu bestimmenden  Kontingents zeitlich befristeter ausländischer 
Arbeitskräfte. Es wurden Anwerbeabkommen mit Spanien, der Türkei und Jugoslawien 
geschlossen. Ursprünglich war ein Rotationsprinzip der Arbeitskräfte vorgesehen, das sich 
aber bald sowohl für ArbeitgeberInnen wie ArbeitnehmerInnen als unzweckmäßig 
herausstellte. In den 1970er Jahren kam es zur Verfestigung der Arbeitsverhältnisse, um 
zeitsparend und unbürokratisch die weiter steigende Arbeitskraftnachfrage zu decken. Dies 
führte zum Nachzug von Familien und Verwandten. 3 
Durch die wirtschaftlichen Entwicklungen und die dadurch hervorgerufene Arbeitsmigration 
kam es in den 1960er-Jahren zur Multikulturalisierung des Arbeitskräftepools. Das spiegelte 
sich in der Folge  auch in einer kulturell vielfältigeren Zusammensetzung der Schulklassen 
wider. SchülerInnen mit Migrationsgeschichte wurden zu Beginn ignoriert. Es wurde 
angenommen, sie würden nicht lange bleiben, sondern in absehbarer Zeit wieder mit ihren 
Eltern in ihre Herkunftsländer zurückkehren. Als deutlich wurde, dass dies nicht der Fall war 
und die Zahl der SchülerInnen aus Migrationsverhältnissen weiter stieg, erkannte das 
Bildungssystem die ausländischen SchülerInnen als „Problem“. Die primären Schwierigkeiten 
wurden in den mangelnden Sprachkenntnissen ausgemacht. Zusätzlich wurde diesen Kindern 
aber auch ein „Kulturdefizit“ unterstellt.4  
                                                 
1 vgl. Gürses (2008): S. 5 
2 Hier wird der Begriff nicht gendergerecht angepasst, da er in der untersuchten Literatur ausschließlich in dieser 
Form zu finden ist und hier sozusagen als Eigenname übernommen wird. 
3 vgl. Herzog-Punzenberger/ Unterwurzacher (2009): S. 162  
4 vgl. Binder (2004): S. 203 f  
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Um die Probleme zu beseitigen, als die ausländische Kinder wahrgenommen wurden, wurden 
spezifische pädagogische Maßnahmen konzipiert, die allein auf SchülerInnen nicht-deutscher 
Muttersprache ausgerichtet waren. Es sollte vor allem das Sprachdefizit behoben werden. 
Schnelles Erlernen der deutschen Sprache wurde als Schlüssel für den Lern- und 
Integrationserfolg gesehen. Zu diesem Zweck wurden SchülerInnen mit einer anderen 
Muttersprache als Deutsch in Lerngruppen zusammengefasst, in denen sie gesonderten 
Unterricht erhielten um ihre Sprachschwierigkeiten zu beseitigen.5 Diese Maßnahmen sind als 
Ausländerpädagogik bekannt und werden auch häufig als Assimilations- oder 
Defizitpädagogik bezeichnet, da sie ausländische Kinder schnell anpassen und ihre Mängel 
„reparieren“ sollten.6  
AusländerIn zu sein war in diesen ersten pädagogischen Reaktionen auf die neue Situation 
negativ besetzt. Die SchülerInnen wurden ausschließlich nach ihren Differenzen und 
Defiziten klassifiziert. Das Ziel der Assimilierung impliziert, dass ihr „anders sein“ 
unerwünscht bzw. unpassend ist und spiegelt die monokulturelle Ausrichtung des 
Bildungssystems wider. Die Ausländerpädagogik ist Ausdruck einer Wahrnehmung von 
MigrantInnen als Sozialfälle, denen gesondert geholfen werden muss, damit sie sich in die 
österreichische Gesellschaft einfügen können.7 
In den 1980er-Jahren wurde die Ausländerpädagogik verstärkt kritisiert. Dabei ging es zum 
einen um die Ausgrenzung ausländischer SchülerInnen aufgrund ihrer sprachlichen Defizite 
und aufgrund der ihnen zugeschriebenen kulturellen Mängel. Zum anderen war die einseitige 
Ausrichtung Thema der Debatte. Damit ist gemeint, dass nur von der zugewanderten 
Minderheit Anpassung und Integration gefordert wurde, nicht aber von der ansässigen 
Mehrheitsbevölkerung. Kritik wurde auch daran geübt, dass den Kindern die Probleme 
zugeschrieben wurden und sie sich an das Schulsystem anpassen sollten anstatt umgekehrt. Es 
wurde nicht als gesellschaftliche Aufgabe gesehen, auf die Situation kulturell heterogener 
Klassen zu reagieren, sondern als individuelle Aufgabe der ausländischen Kinder, in den 
Klassen nicht mehr aufzufallen.8 
Die Kritik an der Ausländerpädagogik führte schrittweise zur Entwicklung des Konzepts der 
interkulturellen Pädagogik, das zu Beginn der 1990er-Jahre in Österreichs Schulen als 
Unterrichtsprinzip eingeführt wurde. Dieser Ansatz sollte Kinder von MigrantInnen nicht 
mehr aufgrund ihrer Sprache und Kultur abwerten, sondern die Auseinandersetzung mit 
                                                 
5 vgl. Gärtner (2007): S. 12 
6 vgl. Binder (2004): S. 204 
7 vgl. Barkowski (2008): S. 33 f 
8 vgl. Gärtner (2007): S. 14 f 
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Differenzen zwischen einheimischen und zugewanderten Kindern zum Lernbereich machen 
und auf die Bedingungen und Bedürfnisse aller SchülerInnen eingehen. Die sozial-
ökonomische Situation der Kinder von MigrantInnen wurde als Ursache vieler Probleme 
erkannt. Ihre Probleme wurden nicht mehr auf ihr individuelles Unvermögen zurückgeführt. 
Die interkulturelle Erziehung sollte als pädagogisches Modell der kulturellen Pluralität der 
Gesellschaft Rechnung tragen und das harmonische Zusammenleben ihrer BürgerInnen 
fördern.9 
 
1.1.2 Konzepte interkultureller Pädagogik 
In der schulischen Praxis lassen sich heute drei verschiedene Zugänge der interkulturellen 
Erziehung ausmachen:10 Zum ersten sind das Konzepte, die auf die verschiedenen, 
biographisch bedingten, kulturellen und sozialen Hintergründe der Kinder Bezug nehmen. 
Zum zweiten finden Konzeptionen Anwendung, die auf einer Verständnisentwicklung für 
Pluralisierung, Multikulturalitätsentwicklungen und die Internationalisierung von 
Gesellschaften aufbauen. Drittens gibt es Ansätze, die Multiperspektivität und Pluralität der 
Bildungsinhalte anstreben. Gemeinsam ist ihnen die Idee der Mehrperspektivität, wobei das 
erste Konzept nicht von den nationalkulturellen Unterscheidungen loskommt und die 
Verwendung eines statischen Kulturbegriffes problematisch ist. Die anderen beiden Ansätze 
zeichnen sich vor allem durch die Wahrnehmung der Vielfalt von Differenzen aus.  
 
Außerschulisch sind die folgenden vier Trainingsansätze weit verbreitet11:  
1, Verständigungs-Ansätze: Kontakt und Austausch soll Barrieren und Vorurteile abbauen 
und Verständigung ermöglichen.  
2, Diversity-Ansätze12 wollen ein Bewusstsein für die Bedeutung von Differenzen und ihrer 
Vielfalt fördern, insbesondere im Bezug auf den jeweiligen Kontext um sie produktiv zu 
nutzen.  
3, Antirassismus-Ansätze13 sind bestrebt für alltägliche strukturelle Diskriminierungen zu 
sensibilisieren, damit in der Folge gegen sie agiert werden kann.  
                                                 
9 vgl. Gärtner (2007): S. 16 
10 vgl. Auernheimer (2003): S. 122 
11 vgl. ebd.: S. 123 ff 
12 vgl. Michal-Misak (2007): S. 8 f 
13 vgl. Zara, Stand: 17.06.2009; vgl. Rainer/ Reif (2001); vgl. Morgenstern (2001) 
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4, Interkulturelle-Kompetenz-Ansätze wollen vor allem die interkulturelle 
Kommunikationsfähigkeit verbessern und arbeiten mit der Bewusstmachung von eigen- und 
fremdkulturellen Schemata, die Kommunikation beeinflussen.14 
 
Interessant ist, dass im schulischen wie im außerschulischen Bereich im Groben zwei 
Zugänge unterscheidbar sind und dies auch in der Literatur zu beobachten ist.15 Der eine, der 
sich explizit auf kulturelle Unterschiede und Differenzen konzentriert, und der andere, der 
pluralistische Sichtweisen im Allgemeinen fördern möchte. 
Während manche Ansätze eher auf unspezifische, allgemeine soziale Kompetenz setzen, 
zielen die anderen darauf ab, diskriminierende, rassistische Strukturen und Haltungen bewusst 
zu machen. Zudem kann mensch noch jene unterscheiden, die sich besonders auf den 
Differenz- Gedanken konzentrieren. Innerhalb dieser Kategorie gibt es Ausrichtungen, die 
dabei besonders auf kulturelle Aspekte abzielen, während andere Differenzen im weitesten 
Sinne thematisieren. Es ist durchaus umstritten, ob es pädagogisch sinnvoll ist, den Umgang 
mit kultureller Differenz als spezifisches Lernziel zu sehen, oder ob es eher allgemein um die 
Vielseitigkeit der Unterschiede gehen soll. 
 
Weitere Unterschiede innerhalb der interkulturellen Pädagogik lassen sich ausmachen. 
Manche Ansätze haben eine wollen die Gesellschaft beeinflussen, während andere sich 
ausschließlich auf individuelle Einstellungen und Verhaltensweisen konzentrieren.16  
Die konkreten Methoden, die vorgeschlagen und angewendet werden, reichen von kognitiven 
bis zu erfahrungs- und handlungsbezogenen Lernarrangements. Bei letzteren wird betont, wie 
wichtig die emotionale Beteiligung für einen Lernprozess ist, vor allem bei den Themen 
Kultur, Identität, Eigenes und Fremdes, Diversität, etc. Diese Konzepte zielen darauf ab, die 
Äußerung und Reflexion von Gefühlen zu fördern. Damit soll vermieden werden, dass etwas 
in der Theorie vollkommen klar scheint, die Person in einer praktischen Situation aber anders 
handelt. 17 Der Bezug von Theorie und Praxis ist wichtig, da es auch darum geht, dass die 
vermittelten Botschaften mit den Erfahrungen der Personen übereinstimmen. Gibt es hier 
Widersprüche, so verursacht das Unsicherheit und Unbehagen. Misstrauen wird aufgebaut 
und die Annäherung an Neues kann noch bedrohlicher wirken als vorher. Wahrscheinliche 
Folgen eines solchen Prozesses sind Desorientierung bzw. Ablehnung.  
                                                 
14 vgl. Hofstede (2001); vgl. Bolten (2001); vgl. Götz (2003) 
15 vgl. Auernheimer (2003): S. 123 ff 
16 ebd. S. 124 
17 vgl. Auernheimer (2003): S. 124; vgl. Reich (1994): S. 60 
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Trotz der Unterschiedlichkeit der Ansätze sind die Positionen nicht klar abgrenzbar. Sie 
differieren graduell mit variierender Schwerpunktsetzung hinsichtlich der Prämissen, 
Zielsetzungen und entsprechenden Methoden. Interkulturelles Lernen wird als sozialer 
Lernprozess verstanden und soll den Umgang mit kultureller Differenz bzw. mit Differenzen 
allgemein fördern. Durch multiperspektivische Allgemeinbildung sowie mehrsprachige und 
antirassistische Erziehung wird darauf hingearbeitet, Menschen in der Entwicklung ihrer 
interkulturellen Dialogfähigkeit und sozialen Kompetenz zu unterstützen.18 
 
1.1.3 Interkulturelles Lernen als stufenweiser Prozess 
Georg Auernheimer geht davon aus, dass interkulturelles Lernen verschiedene Phasen 
durchläuft. Er verweist auf Leenen und Grosch die folgende Stufen im Prozess des 
interkulturellen Lernens ausmachen:19 
1) Erkenntnis der generellen Kulturgebundenheit 
2) Identifikation fremdkultureller Muster, Dezentrierung 
3) Identifikation eigener Kulturstandards, Einsicht in Auswirkungen auf die 
Kommunikation 
4) erweitertes Deutungswissen über bestimmte Fremdkulturen 
5) Verständnis und Respekt für fremdkulturelle Muster 
6) Erweiterung der eigenen kulturellen Optionen (normative Flexibilität, etc.) 
7) Aufbau interkultureller Beziehungen, konstruktiver Umgang mit interkulturellen 
Konflikten. 
 
Die letzten beiden Stufen sind eher für Menschen erfahrbar, die über Migrationserfahrungen 
verfügen. In interkulturellen Bildungsprogrammen im eigenen Land wird es selten so weit 
kommen.  
Von vielen Autoren, unter anderem von Auernheimer und Nieke, wird folgender Stufenplan 
für persönliche Zielsetzungen vorgeschlagen:20 
1) Zu Beginn geht es einfach um Offenheit, Neugier, Respekt, ehrliches Interesse und 
gegenseitige Anerkennung. 
                                                 
18 vgl. Steindl (2008): S. 8 ff 
19 Auernheimer (2003): S. 125 
20 vgl. ebd.: S. 126 
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2) Im zweiten Schritt soll vor allem Sensibilisierung für strukturelle Diskriminierungen 
und Stereotypisierungstendenzen der Gesellschaft stattfinden sowie die eigenen 
Vorurteile reflektiert werden. 
3) Nun soll erkannt werden, dass Verhalten und Handeln generell von Kultur beeinflusst 
wird. Es soll gelernt werden mit Angst umzugehen, eigenes Befremden einzugestehen 
und ein Prozess der Dezentrierung soll in Gang gesetzt werden. 
4) Interkulturelles Verstehen und Kommunizieren soll in dieser Phase erreicht werden 
und zwar im Bewusstsein um Machtsymmetrien und Ungleichheiten.  
5) Dialogfähigkeit 
 
Diese Stufen sind nicht eindeutig voneinander trennbar. Der Lernprozess ist eher fließend und 
es kann Verschiebungen und Asymmetrien geben. Interkulturelles Lernen ist nicht bis ins 
Detail planbar. Aus der Zielperspektive interkulturellen Lernens können Alltagserfahrungen 
„Rückschritte“ bewirken. 
Siebert21 weist auch darauf hin, dass es vor allem bei Erwachsenen ein langsamer, stetiger 
Prozess ist und nicht innerhalb eines Monats in einem interkulturellen Lehrgang alle 
Deutungen und Einstellungen durch Neue ersetzt werden. Es findet viel eher eine allmähliche 
Auflockerung und Ergänzung von Sichtweisen statt, die dann erst einmal zu einer Koexistenz 
mehrerer, manchmal sogar widersprüchlicher Ansichten führt. Der Wechsel zu einer neuen 
Perspektive und eine Umdeutung der alten Einstellungen kann allmählich, eventuell 
pädagogisch unterstützt, stattfinden. 
 
1.1.4 Interkulturelles Lernen bei Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen 
Je nach Alter einer Person sind die Möglichkeiten, Ziele, Prozesse und Prämissen 
interkulturellen Lernens unterschiedlich. Der Zeitpunkt des Einsatzes interkultureller 
pädagogischer Mittel ist entscheidend für Zielsetzung und Methodenwahl.  
Kinder sind zwar schon früh fähig, sich in andere hinein zu versetzen und zeigen meist hohe 
Empathiebereitschaft, jedoch verfügen sie noch nicht über die kognitive Struktur, ihr 
kulturelles System zu benennen. Noch schwieriger fällt es ihnen, die kulturellen Normen und 
Lebenssituationen von Menschen eines anderen Systems zu verstehen. Erst ab einem Alter 
von etwa zwölf Jahren können sie sich bewusst in die Perspektive eines anderen sozialen 
Systems mit unterschiedlichen Normen und Werten versetzen.22 
                                                 
21 vgl. Auernheimer (2003): S. 126 
22 vgl. ebd.: S. 126 f; vgl. Dumke (2001): S. 11 ff 
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Entscheidend scheint mir bezüglich dem Verständnis von Vorurteilen und interkulturellen 
Schwierigkeiten der Hinweis von Tajfel, der von Schmitt zitiert wird. Er weist darauf hin, 
„dass Wertungen im Allgemeinen merklich vor der Bildung regelrechter Begriffskategorien 
entstehen“.23 Vorurteile, soziale Kategorisierungen und Eigengruppenpräferenz sind bei 
Kindern schon im Alter von drei Jahren zu beobachten. Schmitt schließt daraus, dass dies aus 
einer menschlichen Veranlagung heraus passiert und emotional besetztes Urteilen schneller 
erfolgt und intuitiver ist als theoretisches Wissen. Werte der Offenheit und der Wunsch 
vorurteilsfrei zu sein, leiden darunter. Kinder sollten dementsprechend schon in frühem Alter 
mit Anderem und Unbekanntem in Berührung kommen, um den Umgang damit zu erlernen 
und später Fremdheit nicht als Bedrohung zu empfinden. Dabei geht es um den 
grundsätzlichen Kontakt mit Unterschiedlichkeit und mit Fremdem, und nicht darum, 
kulturelle Unterschiede zu klassifizieren.24 
 
Die  Pubertät ist eine entscheidende Entwicklungsphase, in der sich das Individuum von der 
Familie, dem bisherigen primären sozialen Umfeld, zu lösen beginnt und mehr sowie 
intensivere Kontakte außerhalb derselben sucht. Zu diesem Zeitpunkt wurden zwar schon die 
ersten Sozialisationsphasen durchlaufen und die Grundzüge der Identität geformt, allerdings 
werden die bisherigen Werte, Normen, Einstellungen und Ansichten in Frage gestellt. Bis 
dahin wurde fast alles aus dem nächsten Umfeld angenommen und gelernt. In der Pubertät 
wird es einer Prüfung unterzogen und es entwickelt sich „das Eigene“, das durch zahlreiche 
äußere Einflüsse geprägt wird.25 
Während der Pubertät und Adoleszenz kann interkulturelles Lernen noch entscheidender, 
richtungsweisender und effektiver sein als im Erwachsenenalter. Allerdings ist es ein schwer 
zu beurteilender und schwer steuerbarer Prozess, da Jugendliche in dieser Phase aufgewühlt 
und verwirrt sind. Daher ist es besonders wichtig, keine schnellen Erfolge von Prozessen des 
interkulturellen Lernens zu erwarten, sondern diese kontinuierlich einzuleiten und die 
Personen in ihrer Entwicklung zu begleiten. Resultate und mögliche Erfolge lassen sich meist 
erst Jahre später erkennen.26 
 
Je fortgeschrittener das Alter einer Person, desto verfestigter sind ihre Normen, Werte, 
Einstellungen, Stereotypen und Vorurteile, und desto schwieriger ist in vielen Fällen die 
                                                 
23 Tajfel zitiert nach Schmitt (1979): S. 19 
24 vgl. Schmitt (1979): S. 19 ff 
25 vgl. Janousek (2008): S. 33 f 
26 vgl. ebd.: S. 35 ff 
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Auflockerung. Zwar sind die Fähigkeiten für Objektivierung, Logik, Distanzierung von sich 
selbst, Kontrolle und Reflexion von Gefühlen ausgereifter, was wichtig ist für interkulturelles 
Lernen, dafür fällt es Erwachsenen schwieriger sich von Altbekanntem loszulösen. Das 
Einlassen auf Neues und das Annehmen von Neuem stoßen auf größeren inneren Widerstand. 
Es kommt häufiger zum Beschönigen von problematischen Situationen und zu versteckten 
Vorurteilen und Rassismen. Durch die gesteigerte Selbstsicherheit und mangelnde 
Reflexionsfähigkeit fehlt oft das Bewusstsein für die Grenzen der objektiven, emotionslosen 
Selbst- und Fremdwahrnehmung.27   
 
Sicherheit, Bindung, Beziehung und Vertrauen sind für interkulturelles Lernen besonders im 
Kindesalter wichtig. Aber auch für Jugendliche ist Kontinuität und Sicherheit ein wesentlicher 
Faktor. Diese Rahmenbedingungen sind prinzipiell wichtig für den Erfolg interkulturellen 
Lernens.28 Schmerzhafte, oder unangenehme Erfahrungen mit Unbekanntem oder Fremdem 
werden gespeichert und verarbeitet. Kann sich jedoch aus Fremdheit und Unterschiedlichkeit 
eine vertrauensvolle Beziehung entwickeln, so begünstigt dies Kontaktbereitschaft, Empathie, 
Akzeptanz, Respekt, Reflexion sowie das Vermögen und die Bereitschaft sich in andere 
Personen hinein zu versetzen. 
 
1.1.5 Interkulturelle Kompetenz als Ziel interkulturellen Lernens 
Unter interkultureller Kompetenz ist eine Orientierung zu verstehen, die sich durch die 
Anerkennung unterschiedlicher Gruppen mit unterschiedlichen Interessen und ihrer 
verschiedenen Kommunikations- und Repräsentationsformen in einer Gesellschaft 
auszeichnet. Prinzipielle gegenseitige Anerkennung macht es möglich, dass Gruppen und 
Individuen ihre Bedürfnisse und Interessen ausdrücken und für sie eintreten können. 
Außerdem ermöglicht diese Haltung eine selbstreflexive Perspektive auf eigene 
Kulturstandards.29  
Es muss ein Verhältnis der Gleichberechtigung angestrebt werden, welches es zulässt, das 
Verhältnis zwischen Mehrheiten und Minderheiten zu thematisieren und im Zuge dessen 
Definitionsmacht und Ungleichverteilung von Ressourcen ins Blickfeld zu rücken. 
                                                 
27 vgl. Auernheimer (2003): S. 127 
28 vgl. Schmitt (1979): S. 25 
29 vgl. Bolten (2001): S. 95 ff 
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„Interkulturelle Beziehungen sind fast durchwegs durch Machtasymmetrie, Status-, 
Rechtsungleichheit, Wohlstandsgefälle gekennzeichnet“30 
Interkulturelle Orientierung und Arbeit konzentrieren sich darauf, alle Individuen und 
Gruppen an gesellschaftlichen Prozessen zu beteiligen. Sie stellen ihre Selbstbefähigung in 
den Mittelpunkt. Es soll nicht nur darum gehen, Menschen in bestehende soziale 
Zusammenhänge einzugliedern. Vielmehr ist Unterstützung für Eigeninitiative bereitzustellen, 
sodass sich jede/ r selbst Zusammenhänge und Situationen schaffen kann, in denen er/ sie 
aufgrund seiner/ ihrer Ressourcen handlungsfähig sind.31 Chancengleichheit und soziale 
Gerechtigkeit sind, neben gesellschaftlichem Zusammenhalt und Zugehörigkeit, die 
Hauptziele interkultureller Arbeit. Sie erkennt lebensweltliche Differenzen an und bemüht 
sich, Übersetzungsarbeit zwischen verschiedenen kulturell geprägten Orientierungssystemen 
zu leisten. Kulturelle, nationale und religiöse Faktoren werden nur als einige mögliche 
Gründe für Unterschiedlichkeit, Probleme und Konflikte gesehen nebst vielen anderen. 
Vielfalt und Differenz wird als etwas Positives wahrgenommen und als Ressource einer 
Gesellschaft verstanden.32 Die Thematisierung von Unterschiedlichkeit und Fremdheit 
gesellschaftlicher Gruppen und Menschen soll zwar bewusst ins Zentrum der 
Aufmerksamkeit gerückt werden, gleichzeitig soll dieses Anderssein nicht zu stark betonen 
werden, um Vorurteile und Ausgrenzung nicht zu fördern.33 
„Unter ‚interkultureller Kompetenz’verstehe ich daher vor allem Empathie, die Fähigkeit sich 
in den anderen, den vermeintlichen „Fremden“ einfühlen zu können. Bei der Entwicklung 
„interkultureller Kompetenz“ geht es um „vorurteilsfreie Beobachtung, Umgang mit 
Mehrdeutigkeit, Empathie und Transzendenz“,34 präzisiert Gaston. 
 
Menschen, die im interkulturellen Zusammenleben, Arbeiten und Lernen eine tragende und 
leitende Rolle spielen wollen, sollten im Zuge ihrer Ausbildung einen „Prozess der 
interkulturellen Sozialisation“ durchmachen. Dieser kann im Rahmen der Thematisierung im 
Unterricht stattfinden. Optimal wäre es aber Auslandserfahrung zu sammeln. Persönliche 
Begegnung mit Menschen unterschiedlicher Herkunft ist in Wirklichkeit die einzige Chance, 
interkulturelle Situationen durch Erleben und Erfahren tatsächlich einschätzen zu lernen und 
mit ihnen umgehen zu können. Das ist auch im Heimatland möglich. Allerdings ist das 
Wissen um die Situation in der Fremde zu sein und zu leben eine wichtige Komponente, um 
                                                 
30 Auernheimer zitiert nach Popp (2004): S. 33 
31 vgl. Bolten (2001): S. 88 ff 
32 vgl. Bechtel (2003): S. 57 f 
33 vgl. Popp (2004): S. 47 
34 Gaston zitiert nach Popp (2004): S. 55 
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die Fähigkeit zur Empathie mit Menschen zu entwickeln, die über einen 
Migrationshintergrund verfügen. Sich in die Perspektive des anderen hineinzuversetzen ist nur 
begrenzt möglich. Ähnliche Erfahrungen hingegen fördern gegenseitiges Verständnis. Das 
Lernen von Fremdsprachen wird als Möglichkeit gesehen, um interkulturelle Kompetenzen zu 
fördern:  
 
„Für Personen , die nicht aus einer Familie mit Migrationshintergrund kommen und sich 
„interkulturelle Kompetenz“ aneignen möchten, ist es durchaus ratsam, die eine oder andere 
Fremdsprache zu lernen. Sprachkenntnisse erleichtern die Empathie.“35 
 
Zwar impliziert die Aneignung einer Fremdsprache grundsätzlich einen interkulturellen 
Lernprozess, doch je unterschiedlicher die kulturellen Ursprünge zweier Sprachen sind, desto 
größer ist die intellektuelle Herausforderung und desto intensiver ist die Auseinandersetzung 
mit der Beziehung von Eigenem und Fremdem. Durch extremere Perspektivwechsel ist ein 
gesteigerter, interkultureller Lerneffekt zu erwarten. Daher sollte nicht nur an Englisch, 
Französisch, Italienisch oder Spanisch gedacht werden. Obwohl diese Sprachkurse überall 
angeboten werden, ist in Österreich der alltägliche Kontakt mit Menschen dieser 
Muttersprachen weniger wahrscheinlich als mit Personen, die zum Beispiel Jugoslawisch, 
Türkisch oder Serbokroatisch sprechen. Anzunehmen ist auch, dass die kulturellen und 
sozioökonomischen Unterschiede zwischen Menschen aus Österreich und der Türkei größer 
sind, als zwischen ÖsterreicherInnen und FranzösInnen. Daher kann die Kommunikation und 
das Zusammenleben schwieriger sein. Davon ausgehend scheint es für das Zusammenleben 
und den Zusammenhalt in der Gesellschaft sinnvoll, nicht nur die etablierten Sprachen 
(Englisch, Französisch, Italienisch, Spanisch) anzubieten, sondern verstärkt die Sprachen der 
zugewanderten Bevölkerungsgruppen. 
 
Hildegard Simon-Hohn36 versucht, die Diskussionen rund um das Thema zusammenzufassen 
und definiert interkulturelle Kompetenz wie folgt: „Interkulturelle Kompetenz ist ein 
komplexes Bündel  von Kompetenzen, das Reflexionsvermögen und Handlungsfähigkeit in 
kulturellen Überschneidungssituationen ermöglicht. Interkulturelle Kompetenz umfasst ein 
Repertoire an kognitivem Wissen und individuellen, persönlichen Fähigkeiten. Interkulturelle 
Kompetenz bedeutet dieses Bündel von Teilkompetenzen in unterschiedlichem kulturellem 
                                                 
35 Flechsig zitiert nach Popp (2004): S. 66 
36 Simon-Hohn zitiert nach Schröer (2004): S. 41 
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Kontext  situationsgerecht und professionell einzusetzen und mit ethischen Reflexionen 
verknüpfen zu können“. 
 
Vorsicht ist geboten, wenn interkulturelle Kompetenz überbetont und als Lösungsmittel für 
alle Probleme propagiert wird. Interessenskonflikte und politische Diskussionspunkte wird es 
immer geben und entscheidend ist, wie mit diesen Situationen umgegangen wird, wie 
Aushandlungsversuche gestaltet und wie Lösungen gefunden werden können, die für alle 
Beteiligten akzeptabel sind. 37 
 
1.1.6 Problematiken interkulturellen Lernens und Lehrens 
Oftmals wird von interkulturellem Lernen alles erwartet und dies soll möglichst schnell 
erreicht werden. Daraus resultiert, dass viele Bemühungen zu Enttäuschungen führen, da die 
Ziele und Erwartungen zu hoch gesteckt werden und Lernende wie Lehrende überfordert 
sind.38 
 
Bei interkulturellem Lernen handelt es sich nicht um einen Akt der Wohltätigkeit. Es 
geschieht auch nicht aus Mitleid. Letzten Endes geht es um das allgemeine Interesse an 
Chancengleichheit, friedlichen Zusammenlebens und an gesellschaftlichem Zusammenhalt. 
Trotzdem sind die (unbewussten) Beweggründe von Angehörigen der Mehrheitsgesellschaft 
oft Mitleid und das Bedürfnis, Gutes zu tun und zu helfen. Schmitt39  sieht Mitleid und 
Mildtätigkeit als moralisch verfeinerte Diskriminierung. Das kann durchaus zum Problem 
werden, denn die asymmetrische Beziehung zwischen den Gruppen wird dabei meist verdeckt 
und durch die Wahrnehmung der einen als „HelferInnen“ und der anderen als 
„Hilfsbedürftigen“ kommt es zu belastenden Spannungen in den Beziehungen. Andreas Novy 
nennt das Paternalismus40 und kritisiert diese Haltung, die auch im Entwicklungsdiskurs seit 
seiner Entstehung zu finden ist: Die Wissenden übernehmen die Verantwortung dafür, die 
Fähigkeiten der Unwissenden zu entwickeln.41 Dieses Phänomen, das oft als Solidarität 
missverstanden wird, ist eine Art der Bevormundung, die eine gleichberechtigte Beziehung 
unmöglich macht, selbst wenn sie das Gegenteil behauptet.  Der Anspruch der „Reichen“, den 
                                                 
37 vgl. Popp (2004): S. 68 f 
38 vgl. Reich (1994): S.80 f 
39 vgl. Auernheimer (2003): S. 130 
40 vgl. Novy (2006); Stand: 23.08.2009 
41 vgl. Novy (2003): S. 103 
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„Armen“ helfen zu wollen, beruhigt ihr Gewissen. Er befähigt die „Armen“ aber nicht, ihr 
Leben selbst zu gestalten, da die Strukturen der Beziehung nicht verändert werden.42 
 
In allen Bereichen, in denen interkulturell gearbeitet wird, ist die Gefahr der 
Kulturalisierung43 und der daraus resultierenden Polarisierung groß, da mensch sich explizit 
auf Kulturbegriffe beruft und Fragen der Religion, Nationalität und ethnischer Zugehörigkeit 
thematisiert. Mensch muss daher darauf achten, mögliche Konflikte frühzeitig zu erkennen 
um gegenzusteuern und vorzubeugen.44 
Bei interkulturellem Lernen und interkulturellen Trainings muss darauf geachtet werden, dass 
der Kulturalismus nicht weiter unterstützt wird und Vorurteile auf höherem Niveau stabilisiert 
und verankert werden. Es geht darum, Wahrnehmungs-, Interaktions- und 
Interpretationsfallen sichtbar zu machen. Kulturelle Differenzen dürfen weder geleugnet, noch 
überbetont werden. Die Perspektive lässt sich sowohl auf Gemeinsamkeiten, wie auch auf 
Unterschiede legen und liegt im Ermessen des Betrachters.45 
 
Die Verwendung des Begriffs „Interkulturalität“ erfordert ein Bewusstsein für die Gefahr, die 
statische und abgeschlossene Rezeption von Kultur und kultureller Zugehörigkeit womöglich 
zu verfestigen. Die Stärke der interkulturellen Arbeit liegt im Aushandeln von Interessen 
zwischen verschiedenen Gruppen. Reflexivität ist eine notwendige Voraussetzung für 
erfolgreiches interkulturelles Arbeiten. Mit ihrer Hilfe können beabsichtigte und 
unbeabsichtigte Entwicklungen wahrgenommen und rechtzeitig darauf reagiert werden.46 
 
1.1.7 Interkulturelle Bildung aus politischer Perspektive 
Die zu Beginn des Kapitels kurz dargestellte Geschichte des Ansatzes zeigt, dass 
Interkulturalität und die damit verbundenen pädagogischen Konzepte in ihren Ursprüngen 
rein operativen Stellenwert hatten. Sie sollten (inter)nationale Politiken unterstützen und 
dienten letzten Endes primär ökonomischen Interessen. Heute werden diese Konzepte als 
wertvoller Beitrag für die friedliche Lösung von Konflikten gesehen und gleichzeitig als 
individuelle Schlüsselkompetenzen, die wirtschaftlichen und sozialen Erfolg ermöglichen.47    
                                                 
42 vgl. Novy (2003): S. 155 f 
43 Unter Kulturalisierung verstehe ich eine Fixierung auf kulturelle Faktoren bei der Betrachtung jeglicher 
gesellschaftlicher Phänomene und die Ignoranz von ökonomischen wie politischen Verhältnissen. 
44 vgl. Götz (2003): S. 10 ff 
45 vgl. ebd. 
46 vgl. Bechtel (2003): S. 61 ff 
47 vgl. Gürses (2008): S. 5 
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Auch Hartmut Griese identifiziert ökonomische Interessen als Motiv für 
ausländerInnenpolitische Maßnahmen. Er identifiziert die Ausländerpädagogik und die 
darauffolgende interkulturelle Erziehung als Reaktion auf diese Maßnahmen. In erster Linie 
waren ImmigrantInnen aufgrund des Bedarfs an Arbeitskraft angeworben worden.  Nachdem 
die erwartete Abwanderung der „Gastarbeiter“ ausblieb, wurden die ImmigrantInnenkinder 
politisch interessant: „Ausländerpädagogik entpuppt sich (...) bei genauerem Hinsehen als 
Reaktion auf ausländerpolitische Maßnahmen (...), die in erster Linie einer vom Arbeitsmarkt 
determinierten Ausländer-Beschäftigungs-Politik verpflichtet sind. Pädagogik wird auf die 
Bereiche Schule und Beruf reduziert und erfüllt arbeitsmarktorientierte Bedürfnisse des 
Beschäftigungssystems. Am Beispiel der Ausländer wird deutlich, wie sehr das 
Bildungssystem vom Beschäftigungssystem abhängig ist und die Schule gesellschaftliche 
Funktionen erfüllt (...).“48Immigration wurde als wirtschaftlich relevant erkannt und das 
führte zur politischen und in der Folge zu einer pädagogischen Reaktion. Denn entgegen der 
weitverbreiteten Darstellung war kulturelle Pluralität zur Zeit der Einführung der 
Ausländerpädagogik und der interkulturellen Erziehung nichts Neues, sondern hatte sich nur 
in Intensität und Qualität verändert. Die Minderheiten die nun berücksichtigt werden mussten, 
waren nicht mehr autochthon, sondern kamen von außen. Aufgrund ihrer kulturellen 
Andersartigkeit und der sprachlichen Unterschiede waren sie unübersehbar. Multikulturalität 
per se war nichts Neues, aber die Art und die Intensität des Zuzugs waren neuartig.49 
Die Folgeprobleme der ökonomisch notwendigen AusländerInnenbeschäftigung wurden 
überwiegend losgelöst von der eigentlichen Ursache diskutiert und definiert. Die komplexe 
„AusländerInnenproblematik“ wurde „pädagogisiert“. Im öffentlichen Bewusstsein geht es 
dabei vor allem um Sprache, Kinder und Bildungspolitik. Obwohl die Arbeitskraft der 
AusländerInnen nach wie vor aus wirtschaftlichen Gründen unverzichtbar ist (aufgrund der 
voraussichtlichen demografischen Entwicklung der österreichischen Bevölkerung), wird im 
negativen Sinne „mit dem AusländerInnenthema Politik gemacht“ und die Zunahme der 
AusländerInnenfeindlichkeit unterstützt. Gleichzeitig soll interkulturelle Pädagogik den 
„inneren Frieden“ der multikulturellen Gesellschaft wahren und im Zuge ihrer Propagierung 
als Lösung innergesellschaftlicher Konflikte werden sozio-ökonomische Faktoren und 
Interessen verdeckt und kulturalisiert.50 
Die rechtliche Situation zugewanderter Menschen verändert sich nur langsam und zeichnet 
sich weitgehend durch das Vorenthalten von Grundrechten aus. Pädagogische Maßnahmen, 
                                                 
48 Griese (2002): S. 11 
49 vgl. Krüger-Pogratz (2002): S. 106 ff 
50 vgl. Griese (2002): S. 12 ff 
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die auf Kinder und die zukünftige multikulturelle Gesellschaft abzielen sind wichtig und 
notwendig. Sie ersetzen jedoch nicht das politische Handeln und notwendige Veränderungen 
bezüglich des Arbeitsmarkts sowie der sozialen und rechtlichen Situation von 
AusländerInnen. Denn die strukturelle Unterprivilegierung betrifft alt wie jung und 
diesbezügliche Erfahrungen können die Entwicklung eines emanzipatorischen und 
solidarischen Bewusstseins verhindern. Pädagogik allein kann keine gesellschaftspolitischen 
Probleme lösen.51  
Es gilt zu fragen, welche Funktion Pädagogik in der Gesellschaft hat und welchen politischen, 
wirtschaftlichen und sozialen Sinn sie erfüllt oder wofür sie verwendet und missbraucht 
wird.52 „Das kulturelle Pluralität mit sozialen, politischen, juridischen und wirtschaftlichen 
Ungleichheiten einhergeht, wird (...) ausgeblendet.“53 Für Hakan Gürses muss daher 
interkulturelle Bildung die Interkulturalität bewusst als politische Haltung konzipieren und 
das Ziel haben, kultureller Heterogenität politischen Ausdruck zu verleihen. Dies bedeutet 
„eine differenzsensible Perspektive, die Kulturalität als eine von vielen politisch artikulierten 
Differenzen (wie etwa die berühmte Trias „sex, race, gender“) ins Spiel bringt.“54 Durch die 
Betrachtung des Politischen unter dem Aspekt der Kulturalität bzw. des Kulturellen unter dem 
Aspekt der Politik erlangt die interkulturelle Perspektive eine gesellschaftskritische Funktion. 
Sie hilft, die Rechtfertigungsfunktion universalistischer und partikularistischer Diskurse zu 
erkennen und zu entlarven. 
                                                 
51 vgl. Auernheimer (2006): S. 266 ff 
52 vgl. Griese (2002): S. 15 
53 Gürses (2008): S. 7 
54 ebd. 
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1.2 Globales Lernen 
In diesem Kapitel wird die historische Entwicklung des globalen Lernens skizziert, erörtert 
worum es bei diesem Ansatz geht, welche Ziele es hat und mit welchen Methoden diese 
erreicht werden sollen. Es werden Ansprüche wie Kritikpunkte diskutiert. Am Ende wird die 
Beziehung von globalem Lernen und interkulturellem Lernen erläutert, sowie die Relevanz 
für das Projekt „Hauptschule trifft Hochschule“. 
 
1.2.1 Die Wurzeln von globalem Lernen 
Die konzeptionellen Wurzeln von globalem Lernen liegen in den verschiedenen Ansätzen 
entwicklungspolitischer Bildung. Über Jahrzehnte formierte sich das Konzept ausgehend von 
der kontinuierlichen Bildungsdebatte, die sich um politische und entwicklungspolitische 
Bildung, globale Umwelt- und Menschenrechtsbildung, Friedenspädagogik, interkulturelles 
Lernen sowie interreligiöses und ökumenisches Lernen drehte.55 Diese Konzepte werden im 
folgenden Abschnitt kurz umrissen. 
Politische Bildung56 zielte vor allem darauf ab, Menschen zu verantwortlich handelnden 
BürgerInnen zu machen, die für demokratische Werte eintreten und aktiv an der Gestaltung 
einer gerechten Gesellschaft teilnehmen. Entwicklungspolitische Bildung erweiterte diese 
Grundlagen um die Dimension der Entwicklungspolitik und die „Dritte Welt“-Thematik.57  
In der Umweltbildung58 geht es darum, Umweltbewusstsein zu schaffen, ein 
Grundverständnis wichtiger ökologischer Probleme zu vermitteln, ökologisches 
Verantwortungsgefühl zu wecken und umweltpolitische Aktivität auf individueller Ebene zu 
fördern. Lange Zeit war sie national und regional orientiert und der Diskurs um globale 
Nachhaltigkeit stellte sie vor große Herausforderungen.59 Die Friedenspädagogik60 wuchs aus 
den Friedensbewegungen der 1980er-Jahre, die vom Kalten Krieg, Diktaturen und hohen 
Rüstungsaktivitäten gekennzeichnet waren. Krieg und Frieden sowie Rüstung und 
Entwicklung wurden durch diese Situation zu Themen der pädagogischen Praxis. Es sollte die 
persönliche Friedfertigkeit und konstruktive Konfliktfähigkeit sowie politisches Engagement 
gefördert werden. Interkulturelles Lernen zielt darauf ab, sich der eigenen und fremder 
Kulturen bewusst zu werden um Toleranz und Akzeptanz zu fördern, sowie Vorurteile und 
                                                 
55 vgl. Baobab, Stand: 03.05.2009; vgl. Hartmeyer (2007): S. 40, 43 f 
56 vgl. Burger (2006): S. 20 ff 
57 vgl. Hartmeyer (2007): S. 46 ff  
58 vgl. Kyburz-Graber (2001): S. 240 ff 
59 vgl. Hartmeyer (2007): S. 51 
60 vgl. Wintersteiner (1997) 
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die Angst vor Unbekanntem abzubauen.61 Interreligiöses Lernen den Dialog zwischen den 
Religionen und gegenseitige Akzeptanz fördern. Ökumenisches Lernen beschäftigt sich mit 
den verschiedenen Kirchen der Welt und ihren Beziehungen zueinander, sowie mit Denken 
und Handeln in den Zusammenhängen der Einen Welt.62 
Globales Lernen vereint die unterschiedlichen inhaltlichen Schwerpunkte dieser Ansätze in 
sich und verleiht ihnen eine „gemeinsame zukunftsorientierte Dimension“63, die das 
gemeinsame Anliegen der Politisierung der Pädagogik anstrebt.64 
 
1.2.2 Die Entwicklung globalen Lernens in Österreich 
Während in den USA die Idee des globalen Lernens schon in den 1960er-Jahren diskutiert 
und in verschiedenen Projekten umgesetzt wurde, wurde es in Österreich erst in den 1990er-
Jahren explizit zum Thema.65 Allerdings stellten die globalen Entwicklungen seit den 1960er-
Jahren den maßgebliche Kontext dar, in dem sich das Konzept entfaltete. 
In der Ära des kalten Krieges wurde von der „Dritten Welt“ als  Problemfall gesprochen. Die 
Bildungs- und Öffentlichkeitsarbeit rund um das Thema „Entwicklung“ wurde hauptsächlich 
in Zusammenhang mit Spendenwerbung für Hilfswerke betrieben.66 
In den 1970ern  gab es die Initiative „Internationale Erziehung“ der UNESCO, die globale 
und Friedenserziehung thematisierte und von den Mitgliederstaaten getragen jedoch bis heute 
in vielen Punkten noch nicht umgesetzt wurde.67 In diesem Jahrzehnt wurden in Österreich 
durch die Gründung von Solidaritätskomitees und Aktionsgruppen kritische Sprachrohre 
geschaffen, die Zusammenhänge zwischen Erster und Dritter Welt thematisierten und für 
Veränderungen in der eigenen Gesellschaft eintraten.  
Sie stellten die gängigen Entwicklungsstrategien in Frage, da sie ausschließlich auf 
Wirtschaftswachstum ausgerichtet waren, und erlangten beträchtlichen Einfluss auf die 
österreichische Entwicklungspolitik. 1972 wurde begonnen, ein universitäres Lernangebot zu 
schaffen, das sich mit der Thematik der Entwicklungsländer beschäftigte. Die Gründung des 
Mattersburger Kreises für Entwicklungspolitik an den österreichischen Universitäten gegen 
Ende der 1970er Jahre verankerte und institutionalisierte diese Absicht, 
                                                 
61 vgl. Kapitel 1.1 
62 vgl. Hartmeyer (2007): S. 45 ff 
63 Gugel/ Jäger (1996) zitiert nach Wintersteiner (1997): S. 20 
64 vgl. Wintersteiner (1997): S. 20 f 
65 vgl. ebd.: S. 148 
66 vgl. Hartmeyer (2007): S. 40 
67 vgl. Wintersteiner (1997): S. 250 
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entwicklungsorientiertes Lehr- und Forschungsangebot zu schaffen.68 Mitte der 1970er-Jahre 
wurde das Bildungsreferats im Österreichischen Jugendrat für Entwicklungshilfe gegründet 
und etwas später der Österreichische Informationsdienst für Entwicklungspolitik (ÖIE). 
Seither kann von einer „institutionell profilierten und kontinuierlichen 
entwicklungspolitischen Bildungs- und Öffentlichkeitsarbeit“69 gesprochen werden. 
Eine entscheidende Rolle für die Ausrichtung der österreichischen Schulen spielte der „Erlass 
Politische Bildung in den Schulen“ im Jahr 1978. „Politische Bildung“ wurde zum 
grundlegenden Unterrichtsprinzip, mit dem „wesentlichen Anliegen der Erziehung zu einem 
demokratisch fundierten Österreichbewusstsein, zu einem gesamteuropäischen Denken und zu 
einer Weltoffenheit, die vom Verständnis für die existenziellen Probleme der Menschheit 
getragen ist.“70 
Mit Ende der 1970er-Jahre und zu Beginn der 1980er gab es Umschwünge in didaktischen 
Fragen und es kam zur Abwendung von rein kognitiven Lernprinzipien, hin zu einer 
teilnahmeorientierten Pädagogik, die vor allem auf handlungsorientiertes Lernen setzte. 
Dadurch sollten kritisch-kreative Entwicklungsprozesse ermöglicht werden, die junge 
Menschen zu verantwortungsbewussten und aktiven Mitgliedern der Gesellschaft machen, die 
von demokratische Werten geleitet werden. Der Abschied von einem Erziehungsverständnis, 
dass nur auf Frontalunterricht basiert und Wissen von LehrerInnen auf SchülerInnen 
übertragen soll, fand unter dem Einfluss von Paulo Freire und seinen Erfahrungen mit der 
Bildungsarbeit statt.71 Im deutschsprachigen Raum wurde das Forum „Schule für eine Welt“ 
gegründet, das Konzepte globaler Bildung erstellte und Grundlagen für Lehrmaterialien und 
LehrerInnen-Bildung schuf.72 Mitte der 1980er kam es zu einem weiteren 
Perspektivenwechsel. Anstatt die Entwicklungsländer wie bisher einzig unter dem Licht der 
ökonomischen Unterentwicklung und politischen Instabilität zu sehen, wurde der kulturelle 
Reichtum dieser Regionen entdeckt. Eine erste Migrationswelle rückte andere Kulturen ins 
Blickfeld und Fragen der interkulturellen Kommunikation wurden aufgeworfen. Dies führte 
zur Formulierung der Ausländerpädagogik, die aufgrund der Zielsetzung, Kinder von 
MigrantInnen in Österreich zu assimilieren, stark kritisiert wurde und schließlich in der 
Entwicklung von Konzepten des interkulturellen Lernens mündete. 
Zu Beginn der 1990er-Jahre ließ sich in Österreich ein Bewusstsein konstatieren, das sich mit 
multikulturellen Gesellschaften, globalen Zusammenhängen bezüglich Gerechtigkeit, Umwelt 
                                                 
68 vgl. Hartmeyer (2007): S. 41 f 
69 ebd.: S. 42 
70 BMUK 1978 zitiert nach Hartmeyer (2007): S. 45 
71 vgl. Hartmeyer (2007): S. 47 f 
72 vgl. Wintersteiner (1997): S. 259 
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und Frieden auseinandersetzte. Der ÖIE war an dieser Entwicklung maßgeblich beteiligt, da 
er seit seiner Gründung und verstärkt seit den 1980er-Jahren, Bildungsarbeit in Form von 
Seminaren und Zeitschriften in Kooperation mit zahlreichen pädagogischen Instituten und 
dem Bundesministerium für Unterricht und Kunst leistete.73 Globales Lernen als 
Unterrichtsprinzip war ab 1991 Thema der bildungspolitischen Debatte und wurde von 
VertreterInnen der verschiedenen pädagogischen Ansätze sowie öffentlichen AkteurInnen 
diskutiert.74 Inzwischen finden sich in Lehrplänen gewisse Leitgedanken die mit dem Ansatz 
kompatibel sind. Allerdings wird er nicht explizit genannt und sieht sich außerdem mit 
signifikanten strukturellen Hindernissen des österreichischen Bildungssystem konfrontiert, 
das traditionell eher ergebnis- statt prozessorientiert ist und in dessen Rahmen 
transdisziplinärer und partizipativer Unterricht nach wie vor kaum angestrebt und unterstützt 
werden.75 Als grundlegendes Unterrichtsprinzip konnte globales Lernen noch nicht etabliert 
werden. Ein weiteres Problem stellt die mangelhafte theoretische Reflexion dar, da es keine 
wissenschaftlichen Institute gibt, die sich gezielt mit globalem Lernen auseinander setzen und 
auch die Resonanz der politischen und sozialen Akteure ausbleibt.76 Niedriger 
Bekanntheitsgrad, begriffliche Unklarheiten und Unübersichtlichkeit aufgrund heterogener 
Zielsetzungen können unter anderem darauf zurückgeführt werden.77 Auseinandersetzungen 
und Weiterentwicklungen des Konzeptes sind eher der Verdienst von Einzelinitiativen. 
Bezeichnend ist auch, dass globales Lernen vor allem von der Österreichischen Entwicklungs- 
und Ostzusammenarbeit finanziert wird, während nur in Einzelfällen öffentliche 
Unterstützung von Seiten der Landesregierungen geleistet wird. Im privaten Bereich sind 
katholische Organisationen die größten Geldgeber.78 
  
1.2.3 Was ist globales Lernen? 
Dieser pädagogische Ansatz ist als Reaktion auf die Globalisierung und die immer 
komplexeren weltweiten Zusammenhänge zu sehen und verfolgt das Ziel, Menschen zu 
befähigen, sich in diesem Kontext zu orientieren und eine Vision und Lebensweise 
anzueignen, die eine ausgeglichene Weltgesellschaft fördern. Es geht um die Erarbeitung 
einer globalen Perspektive, sodass individuelles Handeln und Urteilen globale 
                                                 
73 vgl. Hartmeyer (2007): S. 47 ff 
74 vgl. ebd.: S. 61 ff 
75 vgl. ebd.: S. 249 
76 vgl. ebd.: S. 245, 250  
77 vgl. ebd.: S. 247 
78 vgl. ebd.: S. 251 ff 
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Zusammenhänge bedenkt und sich als Teil davon sieht.79 Die österreichische 
entwicklungspolitische Bildungs- und Schulungsstelle Baobab definiert globales Lernen so: 
“GLOBALES LERNEN ist der Versuch sich pädagogisch mit den Herausforderungen einer 
globalisierten Welt auseinander zu setzen. Es zielt darauf ab Phänomene in einem weltweiten 
und ganzheitlichen Zusammenhang zu sehen. Es handelt sich um ein integratives 
Lernkonzept, das Fragen des interreligiösen Lernens, der Friedenserziehung, Menschenrechts- 
und globalen Umweltbildung sowie der interkulturellen und entwicklungspolitischen Bildung 
einbezieht. GLOBALES LERNEN erfordert Lehr- und Lernmethoden, die interdisziplinär, 
interaktiv, kooperativ sowie handlungs- und erfahrungsorientiert sind. Durch die 
Herausbildung der erforderlichen kognitiven, sozialen und emotionalen Kompetenzen sollen 
die Fähigkeiten für gesellschaftliches Engagement gefördert werden.“80 
 
Zentrale Themenfelder sind soziale Gerechtigkeit, wechselseitige Abhängigkeit, 
Konfliktbereitschaft und Konfliktlösung, Zukunftsorientierung, selbstbestimmtes Lernen und 
gesellschaftliche Mitgestaltung, Wahrnehmung und Umgang mit (kultureller) Vielfalt und 
Vieles mehr. Das bedeutet, dass mensch lernen muss mit Widersprüchen umzugehen bzw. sie 
zu dulden, ebenso wie differierende Werte, Normen und Meinungen, Kulturen und 
Lebensstile. 81 Es wird angestrebt, über die kulturelle Vielfalt Bescheid zu wissen, möglichst 
viele verschiedene Lebensarten zu kennen und sich mit ihnen auseinander zu setzen. Kritisch 
fragen lernen, Solidarität und Empathie üben und sich in den verschiedensten Situationen 
orientieren und handeln zu können, sind Ziele des globalen Lernens.82  
Laut Helmut Hartmeyer gaben Annette Scheunpflug und Klaus Seitz die bedeutendsten 
internationalen Anstöße für die konzeptionelle Entwicklung globalen Lernens in Österreich83. 
Scheunpflug entwarf einen didaktischen Würfel, der drei Dimensionen benennt, die über 
längere Zeit in einen ausgewogenen Unterricht zu integrieren sind: die räumliche, die 
sachliche und die soziale Kompetenz. Die erste Dimension beschäftigt sich mit globalen, 
nationalen, regionalen und lokalen Ebenen und deren Interdependenzen. Zweitens geht es 
thematisch um globale Gerechtigkeit und in diesem Zusammenhang um Entwicklung, 
Umwelt, Interkulturalität und Frieden. Ziel des globalen Bildungskonzeptes ist auch die 
Ausbildung von (1) Fach-, (2) Methoden-, (3) Kommunikations- und (4) personaler 
Kompetenz. Dies stellt die dritte Dimension des didaktischen Würfels dar und meint (1) 
                                                 
79 vgl. Tiefenbacher (2002): S. 1 f 
80 Baobab, Stand: 03.05.2009 
81 vgl. Forghani-Arani (2005): S. 36 f 
82 vgl. ebd. 
83 vgl. Hartmeyer (2007): S. 121 
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Wissen und Kenntnisse über globale Systeme, Entwicklung, etc., (2) organisieren, 
exzerpieren, recherchieren, strukturieren, etc., (3) argumentieren, präsentieren, diskutieren, 
etc., (4), Selbstvertrauen, Toleranz, Engagement, Flexibilität, Kritikfähigkeit, etc.84 
Werner Wintersteiner hält es nicht für sinnvoll, Unterrichtsinhalte genauer zu definieren und 
Programme zu erstellen, die flächendeckend umgesetzt werden sollen. Die Herausforderung 
liegt für ihn darin, die SchülerInnen nicht zu übergehen sondern während der Arbeit die grob 
benannten Ziele mit ihnen gemeinsam zu konkretisieren und so auf ihre individuellen 
Interessen und Bedürfnisse einzugehen. Die Bedingungen unter denen globales Lernen 
stattfindet sind entscheidend für das Erreichen der Lernziele und müssen daher untersucht und 
in das Konzept miteinbezogen werden.85 
 
 
Empathie und Weltoffenheit sind die Erziehungsziele dieses Bildungskonzepts, das inhaltlich 
und methodisch ganzheitlich orientiert ist.86 Fächerübergreifend sollen Wissensinhalte zu 
Themen vermittelt werden, die das Bild der Einen Welt stärken. Hierfür sollen innovative und 
partizipative, sich ständig weiterentwickelnde Lernmethoden eingesetzt werden. Das Denken 
in starren, getrennten Kategorien soll abgelöst werden von einer globalen Perspektive, in der 
Zusammenhänge und Interdependenzen erkannt werden.87 Dieses Umdenken soll sich im 
Handeln widerspiegeln und die Verwirklichung von Menschenrechten, globaler Gerechtigkeit 
und Chancengleichheit fördern.  
Entwicklungspolitische Bildung, Friedenspädagogik, Menschenrechtsbildung, interkulturelle 
Ansätze, Umweltbildung und Sprachpolitik fließen in dem Konzept zusammen und stellen 
Teilthemenbereiche dar, die der Thematisierung von Problemen und Perspektiven globaler 
Entwicklung dienen sollen und Chancen und Möglichkeiten gemeinsamen Handelns 
aufzeigen.88  
Mit Georg Krämer89 lässt sich der Ansatz so beschreiben: Globales Lernen ist in Wirklichkeit 
nichts Anderes als ein Versuch, die durch Globalisierung und stetig beschleunigenden Wandel 
notwendigen Lernprozesse zu unterstützen. Die zentrale Frage ist dabei, welche 
Schlüsselkompetenzen wir brauchen werden, um uns zu orientieren und in der Gesellschaft 
als kritisches Individuum bestehen zu können. Dabei ist die Reflexivität des Ansatzes von 
                                                 
84 vgl. Forghani (2004): S. 3 f 
85 vgl. Wintersteiner (1997): S. 256 f 
86 vgl. Tiefenbacher (2002): S. 2, 5 
87 vgl. Seitz (2002): S. 393 
88 vgl. ebd.: S. 391 f 
89 vgl. Krämer (2007/2008) 
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großer Bedeutung. Er hält jede/n Einzelne/n  an, über ihre/seine Rolle in der Weltgesellschaft 
nachzudenken, und thematisiert unsere Eigenverantwortung. Die ethische Orientierung ist an 
Leitbildern ausgerichtet, die globale soziale Gerechtigkeit und nachhaltige Entwicklung 
anstreben. Dazu bedarf es einer kontroversen Darstellung vielseitiger Sachlagen. 
Mehrdeutigkeit und ambivalente Bewertungen sind unumgänglich und dürfen nicht geleugnet 
oder ausgeblendet werden.  
Überforderung der Akteure des globalen Lernens aufgrund hoch angesetzter Ziele und 
Erwartungen ist eine Gefahr, die nicht zu leugnen ist. Anstatt globales Lernen als 
weltrettenden Ansatz zu verstehen, der Lösungen präsentiert, sollte es um Hilfestellungen zur 
Orientierung und Selbstverantwortlichkeit gehen.90 Durch Interdisziplinarität verbunden mit 
dem Erfahren und Üben von Solidarität sollen Entsolidarisierung und politische Demotivation 
bekämpft werden.    
    
1.2.4 Methoden des globalen Lernens 
Die Methodik, die im Rahmen des Ansatzes verwendet wird, setzt auf Diversität, 
Alltagsbezug und Erfahrungszentrierung sowie Interdisziplinarität, Interaktivität und 
Kooperativität. Inhalt und Form des Lernens müssen aufeinander abgestimmt sein. Sie sind je 
nach Thema variabel, aber in etwa gleich wichtig. Es wird davon ausgegangen, dass 
Methodenvielfalt im Lernprozess verschiedene Sachverhalte erfahrbar machen kann und das 
Wechseln zwischen unterschiedlichen Perspektiven ermöglichen oder erleichtern kann. Die 
Vielfalt der Methoden, die zum Zweck globalen Lernens eingesetzt werden, weist auf die 
Komplexität der Welt hin und durch das Arbeiten mit immer neuen Ansätzen und 
Instrumenten wird Offenheit für Unbekanntes gefördert. Ungewissheiten und unlösbare 
Widersprüche treten in diesen abwechslungsreichen Lernprozessen an die Oberfläche. So 
wird eine kritische Auseinandersetzung mit der Gesellschaft innewohnenden 
Widersprüchlichkeiten in Gang gesetzt und die Fähigkeit damit konstruktiv umzugehen 
gefördert.91 
Ausgehend von der individuellen Situation sollen die Verstrickungen und Zusammenhänge 
der Weltgesellschaft erkundet werden. Der dadurch hergestellte, persönliche Bezug zum 
Thema und die direkte „Betroffenheit“ begünstigen das Interesse und wirken sich positiv auf 
den Lernerfolg aus. Perspektivenwechsel in verschiedenen Formen und Situationen wird als 
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eine der wichtigsten Übungen des globalen Lernens gehandelt. Dabei soll sowohl inhaltlich- 
fachlich wie auch methodisch, sozialkommunikativ und affektiv gelernt werden.92 
 
Die methodischen Ansätze versuchen also erfahrungs- und prozessorientiert, ganzheitlich, 
kreativ, aktiv, kooperativ, partizipatorisch, handlungsorientiert zu sein und sich 
ideologiekritisch in der Zeit zu orientieren.  
 
Bei der Suche nach konkreten Methoden, Materialien und Anregungen für die pädagogische 
Gestaltung im Rahmen des globalen Lernens findet mensch auf den Internetseiten 
verschiedener Institutionen viel Information und Sammlungen von brauchbaren Übungen, 
Spielen und Arbeitsaufgaben für die Praxis.93 
 
1.2.5 Eine Weltgesellschaft?  
Mit dem Begriff der Globalisierung wird ein hochkomplexer Prozess bzw. Zustand 
beschrieben, der die Intensivierung der Beziehungen und Abhängigkeiten von Nationen und 
entferntesten Regionen untereinander impliziert. Die Netze der Weltwirtschaft und der 
Kommunikationssysteme werden immer größer und dichter und aus der Annäherung aller 
Teile der Welt rücken Probleme wie Armut, Umweltbelastung, Terrorismus, Krieg und 
Weltbevölkerungsentwicklung in den Blick. In der globalisierten Welt betreffen diese lokalen 
Phänomene uns alle. Es wird daher nach globalen Lösungsansätzen verlangt, und versucht, 
vernetzte gesellschaftliche und politische Kooperationssysteme mit entsprechenden 
Institutionen zu schaffen.94 Als Grundlage dafür sind eine gemeinsame Ethik und 
gemeinsame Wertvorstellungen notwendig. Sie stellen die Grundlage dar für die Entwicklung 
einer Weltgesellschaft neben dem wachsenden Weltmarkt.95 Ihre Notwendigkeit ist 
unbestritten. Allerdings ist die Entwicklung schwierig und konfliktgeladen: Welche 
Bedingungen müssen erfüllt werden um eine globale Ethik der Verantwortung zu schaffen? 
Eine der zentralen Notwendigkeiten ist ein globales Bewusstsein des Individuums. Und dies 
ist eines der grundlegenden Ziele von globalem Lernen. Dennoch begreifen sich wenige 
Menschen primär als Mitglieder der Weltgesellschaft. Nationale, kulturelle und ethnische 
                                                 
92 vgl. Weninger (2007): S. 116 ff 
93 z.B.: Baobab, Stand: 03.05.2009; Globales Lernen: Materialien und Projekte, Stand: 03.05.2009; Portal 
Globales Lernen, Stand:03.05.2009 
94 vgl. Kock (2006): S. 28 ff 
95 vgl. Mohrs (2005): S. 4 ff 
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Verwurzelung sind nach wie vor die bestimmenden Dimensionen, obwohl ihre Erweiterung 
um eine globale Perspektive notwendig und zeitgemäß wäre.96 
Entscheidend ist allerdings nicht, dass mensch global denkt, sondern vor allem, wie er das tut. 
Hallitzky und Mohrs machen im öffentlichen und politischen Diskurs ein Verständnis von 
globalem Lernen aus, das vor allem darauf abzielt, Individuen für ein Leben in der 
kapitalistischen Weltgesellschaft „fit“ zu machen. Sie sollen sich gut an die Bedingungen 
anpassen, damit sie den Anforderungen gerecht werden können und reibungslos und effizient 
funktionieren.97 
Dies verfehlt ihrer Meinung nach das eigentliche Thema, denn es wird suggeriert, dass die 
Welt aus guten Gründen so ist, wie sie ist, und dass das akzeptiert werden muss. Kritisches 
Hinterfragen wird in dieser Konzeption eher nicht gefördert Dabei geht es bei globalem 
Lernen genau darum, zu verstehen, dass die (soziale) Welt veränder- und beeinflussbar ist, 
nicht naturgegeben und unabänderlich. Menschen kreieren und gestalten ihre Lebenswelt und 
es liegt in ihrem Ermessen sich zu arrangieren oder nicht.98 Allerdings scheinen die Menschen 
oft wie gelähmt, was konstruktives Kritisieren, Handeln und Veränderung betrifft. Hallitzky 
und Mohrs befürchten, dass sich ein in die Hegemonie neoliberaler Wirtschaft passendes 
Verständnis von globalem Lernen durchsetzen wird, da „es dem offensichtlich tief in der 
Natur des Menschen verankerten Bedürfnis nach „klaren Verhältnissen“, einfachen 
Orientierungsmustern und eindeutigen Regeln ebenso wie seinem Hang zur Trägheit besser 
entspricht als etwa ein Ansatz, der komplexes Denken, das Aushalten von Unsicherheit und 
Widersprüchen sowie die Fähigkeit zum Perspektivenwechsel und dem aktiven Reflektieren 
unterschiedlicher Wahrheiten präferiert.“99 
Es ist hier ein Verständnis von globalem Lernen zu erkennen, das Menschen zu kritisch-
selbstreflexiven, weltoffenen Individuen machen soll, die global denken und gerechte(re) 
Lebensbedingungen für Menschen auf der ganzen Welt anvisieren um friedliches und 
konstruktives Zusammenleben der zahlreichen Kulturen und Völker zu erreichen. Ihr 
bildungspolitischer Anspruch ist es, Individuen zu befähigen im vorhandenen System 
erfolgreich zu leben, aber gleichzeitig kritisch zu denken und zu handeln um ungerechte 
Verhältnisse zu verändern. 100 
 
                                                 
96 vgl. Forghani-Arani (2005): S. 37 
97 vgl. Hallitzky/ Mohrs (2005): S. XVI 
98 vgl. Grobbauer (2007): S. 104 
99 Hallitzky/ Mohrs (2005): S. XI-XII 
100 vgl. ebd.: S. XI ff 
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Diese hohen Ansprüche werden nicht von allen AutorInnen geteilt.  Der Anspruch für den 
einzelnen Menschen, die Welt verbessern zu müssen, ist ein Großer, der leicht in Ohnmacht 
durch Überforderung mündet. Globales Lernen sucht nach Methoden, die es möglich machen, 
die Komplexität der Verhältnisse zu vermitteln, ohne dass sich Überforderung, Ohnmacht, 
Bedrohungsängste, Desillusionierung und Lernblockaden einstellen, was anhand der 
schwierigen Thematik nicht selten ist.101 Das primäre Ziel für das Individuum ist die 
Fähigkeit zur verantwortungsvollen Selbstbestimmung aufgrund der Gegenüberstellung und 
Abwägung normativer und analytischer Erkenntnisse in einem globalen Kontext und nicht die 
Herstellung einer besseren Welt. Hierzu ist es notwendig, dass Lernen erfahrungsbezogener 
wird als bisher, da das Sicherheitsbedürfnis aus theoretischen Informationen nicht befriedigt 
werden kann. In praktischen Situationen muss erlebt werden, dass selbstständig Denken und 
Handeln funktioniert und erfolgreich ist.102 
 
1.2.6 Kritische Stimmen 
KritikerInnen sind der Meinung, dass das Konzept des globalen Lernens diffus und 
unausgereift ist. Es gäbe zu viele differierende Ansichten unter ihren VertreterInnen. Die 
Methoden seien zu wenig präzisiert und Begriffe nicht ausreichend definiert. Die Methoden 
seien auch kaum ausgereift. Sie werden nicht in Zusammenhang mit den Lernzielen 
dargestellt und die Rahmenbedingungen werden nicht klar dargelegt.103 Außerdem sei das 
Konzept eigentlich nichts Neues, sondern nur alte Ansätze (z.B. Entwicklungspädagogik, 
Friedenserziehung, etc.) kombiniert und neu verpackt.104 
 Hierauf lässt sich erwidern, dass erstens die Kombination von alten Elementen etwas Neues 
entstehen lässt und zweitens, dass die Vielfältigkeit, im Bezug auf Methoden, genauso wie auf 
Definitionen und  Rahmenbedingungen, also die innere Heterogenität, nicht zwingender 
Weise ein Defizit darstellen, sondern das Wesen und womöglich die Stärke globalen Lernens 
ausmachen. Die Diskussionen und Entwicklungen globalen Lernens in den letzten Dekaden 
zeigen, dass das Konzept nicht fertig und abgeschlossen ist, sondern von Debatte, Kritik und 
neuen Ideen lebt.105 
Helmut Hartmeyer kritisiert das Ziel der „Weltverbesserung“, das globalem Lernen und 
entwicklungspolitischer Bildung oft zugrunde gelegt wird. Die Vorstellung die nachfolgende 
                                                 
101 vgl. Krämer (2007/2008): S. 2  
102 vgl. Hallitzky (2006): S. 90 ff 
103 vgl. Hartmeyer (2008): S. 51 
104 vgl. Weninger (2007): S. 121 ff 
105 vgl. Hartmeyer (2008): S. 29 ff  
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Generation zu korrekteren Menschen zu erziehen und damit die Welt in Zukunft besser zu 
machen, führt seiner Meinung nach zu einer Abgabe von Verantwortung der Erwachsenen an 
die Kinder und zu einer Verplanung der Bildung, um noch mehr Effizienz zu sichern.106 Die 
Verplanung und Festschreibung von Bildung sieht er jedoch als Gefahr und die politische 
Verantwortung kann für ihn nur im Jetzt getragen werden. Sie müsse daher von den 
Erwachsenen selbst angenommen werden. Außerdem kann das Lösen der globalen Probleme 
nicht einzelnen Menschen aufgehalst werden und um handlungsfähig zu sein, muss 
professionelle Distanz ermöglicht werden, anstatt persönliches Schuldgefühl und Mitleid zu 
fördern. Allerdings ist auch der Anspruch ständig handeln zu müssen nach Hartmeyer 
kontraproduktiv, da zum Beispiel Reflexion oder bewusstes Nicht-Handeln genauso 
berechtigt sind.107 
Werner Wintersteiner kritisiert an einigen Ansätzen globalen Lernens,108 dass sie zwar den 
Anspruch weltweiter Gültigkeit erheben, aber dennoch ein westliches Konzept sind, das erst 
in intensiveren Dialog mit PädagogInnen der „Dritten Welt“ treten müsse, bevor es sich 
global nennen darf. Auch hier zeigen sich Machtverhältnisse und -ansprüche, die sich nicht 
nur in wirtschaftlichen und politischen, sondern in der Folge auch in pädagogischen Ansätzen 
niederschlagen. Globales Lernen scheint im Sinne westlicher Politik und wirtschaftlicher 
Interessen funktionalisiert zu werden, wenn es das Ziel verfolgt, die westlichen SchülerInnen 
zu WeltretterInnen zu erziehen. Solange globale Bildung ein einseitiges Privileg ist und davon 
ausgeht, mit der westlichen Weisheit die Welt verbessern und perfektionieren zu können, 
solange behält sie den Beigeschmack neokolonialer Beherrschung. Kritische Selbstreflexion 
darf nicht zu kurz kommen, denn sonst wird globales Lernen eher der Legitimation 
„kultureller Hegemonie“ zu Gunsten der westlichen Mächte dienen, als dem Ziel einer 
gerechten, ausgeglichenen Weltgesellschaft. Globales lernen ohne globale Perspektive, ohne 
globale Diskussion ist nicht was es vorgibt zu sein.109 Wintersteiner weist auch auf die 
Schwierigkeiten des Begriffes „Globalität“110 hin. Er kann in emanzipatorischer oder 
hegemonialer Weise eingesetzt werden und hat mehrere Dimensionen.111 Außerdem 
suggerieren Begriffe wie globale Bildung oder globale Identität, dass es eine Basis für „eine“ 
Weltsicht gäbe und dadurch alle Menschen die gleichen Lösungsansätze für globale Probleme 
                                                 
106 vgl. Hartmeyer (2007): S. 256 f 
107 vgl. ebd.: S. 275 ff 
108 z.B. Wolfgang Klafki (1993) 
109 vgl. Wintersteiner (1997): S. 260 ff 
110 Gegenüber dem Begriff Globalisierung, der den Prozess der Intensivierung der internationalen Kontakte, der 
zunehmenden globalen Interdependenzen und der wachsenden weltweiten Vernetzung beschreibt (vgl. Nohlen 
2002: S. 332 ff), steht Globalität für einen weltweiten Zustand. 
111 Mit „global“ meint mensch: weltweit, allumfassend, ganzheitlich oder auch spirituell oder kosmisch. (vgl. 
Wintersteiner 1997: S. 262) 
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hätten. Globalität vermittelt den Eindruck von Vereinheitlichung und täuscht darüber hinweg, 
dass sie eher eine räumliche Entwicklung ist, die zu Annäherung und intensiver Vernetzung 
der Erdteile führt, aber nicht automatisch die lokalen (kulturellen) Unterschiede aufhebt.112  
 
1.2.7 Weltperspektive und globale Identität als Privileg einer kleinen Elite? 
Es gibt sie tatsächlich, die so genannten KosmopolitInnen, die in mehreren „Kulturen“ zu 
Hause sind, interkulturelle und transkulturelle Elemente miteinander zu sozialer Kompetenz 
vereinen und sich als Teil der Weltgesellschaft sehen. Allerdings ist das im Prinzip eine kleine 
Elite von Intellektuellen, die sich in der privilegierten Situation befindet, sich mit globalen 
Zusammenhängen auseinandersetzen zu können oder zu müssen. Für das allgemeine globale 
Denken der Gesellschaft(en) sind sie aber wenig repräsentativ. Die meisten Menschen finden 
sich nicht in der Lage, über all das ausgiebig nachzudenken und zu debattieren. Sie müssen 
sich mit alltäglichen und unmittelbar drängenderen Überlebensfragen auseinandersetzen.113 
Unter diesen Bedingungen ist klar, dass die Zielvorstellung des weltbürgerlichen 
Bewusstseins keine Forderung sein kann, deren Nicht-Erreichen jemandem vorgeworfen 
werden kann. Euphorische Erwartungen und naive Vorstellungen, die in Resignation und 
Scheitern münden, sind fehl am Platz. Ein gewisses Maß an Engagement liegt dem Ganzen zu 
Grunde und ist nicht wegzudenken, denn es geht darum, dass alle Menschen zu freien, 
kritischen, selbstständig denkenden, autonomen WeltbürgerInnen werden, die mit 
Ungewissheit und Mehrdeutigkeit bedingt durch den schnellen sozialen Wandel genauso 
umgehen können wie mit vollkommen unbekannten Situationen, zu denen sie über kein 
Erfahrungswissen verfügen.114 
Es gilt die Kunst  des abstrakten Denkens zu perfektionieren um heterogene Sachverhalte zu 
erkennen, sowie komplizierte Beziehungen zwischen Individuum und Kollektiv, „Eigenem“ 
und „Fremden“ und deren interdependente Vernetztung. Es soll nicht mehr um Entweder-
oder-Kategorien und um Schwarz-Weiß-Denken gehen. Stattdessen müssen wir uns bewusst 
werden, dass die Welt komplexer und Vieles unvorhersehbar ist.115 
„Denn mündige Menschen, die sich durch die Fähigkeit zu reflexivem, mehrperspektivischem 
und mehrdimensionalem Denken, zu Ideologiekritik wie auch zu kritischer Selbstrevision, 
zum Aushalten von Unsicherheit und der Offenheit vieler Fragestellungen auszeichnen, 
werden per se global denkende Menschen sein. Denn in diesem Sinne mündige Menschen 
                                                 
112 vgl. Wintersteiner (1997): S. 266 f 
113 vgl. Mohrs (2005): S. 50 f 
114 vgl. Mohrs (2005): S. 52 ff; vgl. Kock (2006): S. 37; vgl. Seitz (2002): S. 415 
115 vgl. Kock (2006): S. 37 f 
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nehmen ihre (jeweiligen) Zeitumstände kritisch zur Kenntnis und setzen sich zu diesen 
kritisch-reflexiv in Beziehung. Und da die Zeitumstände (und mit ihnen zugleich die Lebens- 
und Überlebensbedingungen) zunehmend „global“ sind, sind mündige Menschen folgerichtig 
global denkende Menschen, die auch zu konkreten lebens-praktischen Konsequenzen bereit 
sind, weil ihnen die Relevanz der globalen Probleme und Gefahren für sie, für ihren eigenen 
lebensweltlichen Nahbereich, nicht nur im Sinne einer rein intellektuellen Binsenweisheit, 
sondern auch emotional bewusst ist, ihnen wirklich nahe geht.“116 
 
1.2.8 Globales und interkulturelles Lernen 
In vielen Zielen und methodischen Ansätzen sowie den teilweise hohen Ansprüchen und 
Erwartungen sind sich interkulturelles und globales Lernen ähnlich. Die beiden Konzepte 
gehen fließend ineinander über und ergänzen sich. Die wichtigste Erweiterung die globales 
Lernen vorschlägt, ist, sich nicht nur auf Eigenes und Fremdes zu konzentrieren, das heißt auf 
Verschiedenheit. Stattdessen wird der Gedanke der gemeinsamen Welt hervorgehoben. 
Zusammenhänge und Interdependenzen haben einen zentralen Stellenwert.117 Es geht nicht 
nur um den Kulturaustausch und die interkulturelle Verständigung, sondern um das Erkennen 
und Verstehen der Lebenswelt des/der Einzelnen die gleichzeitig die Welt aller darstellt, um 
allgemeines, individuelles wie kollektives, solidarisches und verantwortungsvolles Handeln 
und Leben. Insbesondere das politische System der nationalen Demokratie benötigt diese Art 
von Bildung.118 Demokratie ist nicht möglich ohne informierte, kritische, politisch-ethisch 
gebildete BürgerInnen, die ihre Verantwortung für sich und die Gesellschaft erkennen und 
sich ihr stellen, indem sie partizipieren und sich mit kritischem Bewusstsein einbringen. Im 
Zeitalter der Globalisierung, dass das Konzept des Nationalstaats und der Demokratie unter 
Druck setzt, ist politische Bildung und Verantwortung wichtiger denn je, denn die Übermacht 
des Marktes kann nationale Demokratien an den Rand des Scheiterns bringen.119 
Die Überzeugung der VertreterInnen eines kritisch-verändernden Ansatzes ist, dass die 
wesentlichen Probleme, die mit der Globalisierung einhergehen, nicht gelöst werden können, 
indem alte Wege verfolgt werden und neue Generationen zu systemerhaltendem 
Funktionieren erzogen werden. Neue Entwicklungen erfordern neue Maßnahmen, die nur von 
kritisch und global denkenden Persönlichkeiten umgesetzt werden können.120 Dazu ist es 
                                                 
116 Mohrs (2005): S. 59 
117 vgl. Tiefenbacher (2002): S. 4 
118 Forghani-Arani (2005): S. 38 ff 
119 vgl. Kock (2006): S. 34 f 
120 vgl. Mohrs (2005): S. 54 ff 
 38 
nötig, die politische Seite aller gesellschaftlichen Dimensionen, aber insbesondere der  
Pädagogik, des Lehrens und des Lernens wahrzunehmen und kritisch zu reflektieren. 
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1.3 Der pädagogische Ansatz von Paulo Freire 
Das Konzept einer befreienden Bildungsarbeit, wie sie Paulo Freire entwickelte, soll 
Bevormundung überwinden und stattdessen zur Mündigkeit erziehen. Es ist heute in 
Österreich so notwendig, wie in der Phase seiner Entwicklung in Brasilien. Aufgrund der 
Überzeugung, dass wir heute von Volksbewegungen der letzten 50 Jahre lernen können, in 
welchen sich Mittel- und Unterschicht zu Verbündeten zusammenschlossen, ebenso wie von 
Volksbildung, die den Dialog mit den „einfachen“ Menschen in den Mittelpunkt stellte, ist 
Paulo Freires Ansatz einer der Pfeiler des Projektes „Hauptschule trifft Hochschule“. Dialog 
und Bündnis zwischen ungleichen Gruppen kann eine starke gesellschaftliche Dynamik 
entwickeln, wie die lateinamerikanische Lernbewegung zeigte. Sie erkannte 
Wissensunterschiede als Bereicherung und nutzte sie um gemeinsam zu lernen. Dies ist 
sowohl aus pädagogischer wie auch aus soziopolitischer Perspektive bedeutsam, denn dieser 
Dialog weist die Richtung um unsere Gesellschaft ausgewogener und gerechter zu gestalten. 
121 
Paulo Freires grundlegende Erkenntnisse und Ansprüche an Bildung sind auch aus heutiger 
Sicht relevant, da der hohe Grad der Technologisierung die kritischen Fähigkeiten der 
Menschen domestiziert.122 Problemformulierende Bildung, die dem Individuum hilft, seine 
Welt zu gestalten, ist das Ziel Paulo Freires und des Projektes. 
In diesem Kapitel werden der geschichtliche Kontext zur Entwicklung seiner Ideen und seine 
Vorstellungen von Pädagogik und Bildung dargestellt. Die zentralen Begriffe Bewusstsein, 
Dialog, Dialektik und die pädagogische Methode Freires werden erläutert und ihre Relevanz 
im Projekt verdeutlicht. 
 
1.3.1 Paulo Freire 
Der Brasilianer Paulo Freire (1921-1997) studierte Jus, gab den Beruf des Anwaltes aber auf, 
als er merkte, dass das Recht, das er verteidigte, den Reichen und Mächtigen diente, und nicht 
den Armen und Benachteiligten, so wie er sich das ursprünglich vorgestellt hatte. Er wandte 
sich dem Bildungsbereich zu, studierte Erziehungswissenschaften und wurde Lehrer. 
Weltbekannt wurde er durch die Alphabetisierungsprogramme, die er in ländlichen Gebieten 
seines Heimatlandes durchführte und durch seine Bücher, die er auf Basis seiner 
                                                 
121 vgl. Novy (2006), Stand: 23.08.2009 
122 vgl. Freire (1974): S. 47 
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Lehrerfahrungen schrieb. Er lehrte im Laufe seines Lebens Philosophie und 
Erziehungswissenschaften an verschiedenen Universitäten.123 
Seinen pädagogischen Ansatz entwickelte Freire in einem politisch brisanten Kontext. Die 
Kulturrevolution in China, das sozialistische Kuba, Guerillabewegungen, 
StudentInnenproteste, Diktaturen und Staatsstreiche sowie ein sich ausbreitender und 
radikalisierender Kapitalismus, der eine verschleierte Form des Kolonialismus darstellte, 
prägten eine brisante und politisch hochexplosive Dekade.124 Auch in Brasilien war die 
Situation angespannt. Freire selbst wurde 1964 nach einem Putsch inhaftiert und entschied 
sich nach seiner Freilassung, ins Exil zu gehen um der prekären, unterdrückerischen Situation 
in Brasilien zu entgehen und nicht noch einmal festgenommen zu werden. Erst fast 20 Jahre 
später konnte er zurückkehren.125 
Unter diesen extrem schwierigen und repressiven Bedingungen entwickelte sich die 
Volksbildung. Ihre Ursprünge hatte sie in den 1950er-Jahren. Die Volksbildung thematisiert 
vor allem die strukturellen Machtverhältnisse in Gesellschaften und hat Emanzipation des 
Volkes und Revolution zum Ziel.126 Freire war einer ihrer profiliertesten und bekanntesten 
VertreterInnen und ließ sich von den verschiedensten Denkrichtungen, von PhilosophInnen 
bis AnthropologInnen und WirtschaftswissenschaftlerInnen, sowie anderen 
reformpädagogischen Ansätzen und der Befreiungstheologie inspirieren. Auf Basis dieser 
Einflüsse entwickelte er seine eigene Philosophie. 
 
1.3.2 Paulo Freires pädagogische Philosophie 
Freire erkennt aus der Geschichte die Berufung des Menschen, mehr zu werden, sich weiter 
zu entwickeln und seine Humanisierung voranzutreiben.127 Damit meint er die 
Subjektwerdung des Menschen, die es ihm ermöglicht, in die Realität einzugreifen und die 
Welt zu gestalten, und so Kultur hervorzubringen, die ihn von den Tieren der Natur 
unterscheidet. Im Gegensatz dazu formuliert Freire die De-Humanisierung, die ihn zum 
beobachtenden Objekt reduziert.128 Allerdings muss jede/r Einzelne dieses Bedürfnis und 
Streben nach der eigenen Humanisierung  erst entdecken und sich in der Idee langsam 
entfalten. Für diesen Prozess ist ein gewisses Maß an Utopie im Denken und in Vorstellungen 
                                                 
123 vgl. Jacob (2008): S. 13 ff 
124 vgl. ebd.: S. 18 
125 vgl. Kock (2006): S. 116 ff 
126 Vgl. Faschingeder/ Novy (2007): S. 6 
127 vgl. Freire (1973): S. 31 
128 vgl. Freire (1974): S. 12 
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genauso unverzichtbar, wie die Bewusstseinsentwicklung des Individuums, durch die es die 
Möglichkeiten zur Gestaltung der Welt erkennt.129  
Freire spricht von „historischen Epochen“ der Menschheit, von denen sich jede Einzelne 
auszeichnet durch „eine Reihe von Bestrebungen, Absichten und Werten, die nach Erfüllung 
suchen, das heißt durch Seins- und Verhaltensweisen, durch mehr oder weniger allgemeine 
Grundeinstellungen“130. Die Ausdrücke dieser Bestrebungen sowie die Hindernisse ihrer 
Umsetzung ergeben die Themen einer Epoche, die zu erfüllende Aufgaben definieren. Ob 
Menschen die Themen ihrer Zeit erkennen und die Aufgaben erfüllen können, hängt in hohem 
Maße vom Grad ihrer Humanisierung ab. Auch ob sie auftauchende Widersprüche, 
Übergänge und neue Aufgaben der Epochen erkennen, hängt davon ab, und definiert, 
inwiefern sie sich verwirklichen und den Verlauf der Geschichte beeinflussen können.131 
Problematisch ist, dass oft nur eine kleine, privilegierte Gruppe die Möglichkeit hat, die 
Geschichte zu gestalten:  
 
„Der Durchschnittsmensch begreift die Aufgaben der Zeit nicht mehr. Diese Aufgaben 
werden von einer „Elite“ interpretiert und in der Form von Rezepturen und Vorschriften 
angeboten. Wenn die Menschen sich zu retten Versuchen, indem sie diesen Vorschriften 
Folge leisten, versinken sie in nivellierender Anonymität ohne Hoffnung und Glauben, 
domestiziert und angepasst.“132 
 
Wenn Freire vom „Lesen der Welt“ spricht, meint er damit die Fähigkeit, sich in ihr zu 
orientieren, sie zu deuten und in ihr Sinn zu sehen. Die Welt verstehen zu lernen, ist nicht 
möglich durch das auswendig Lernen von beliebigem Wissen, sondern indem mensch 
kritische Fragen stellt und s ich mit seiner Umwelt in Beziehung setzt.133  Der springende 
Punkt in Freires befreiender Pädagogik ist es zu lernen, die Umwelt kritisch zu betrachten, sie 
nicht als unveränderbares Schicksal wahrzunehmen und sie benennen zu können. 
Befreiend und emanzipatorisch muss für ihn Bildung deswegen sein, weil die ungerechte 
Verteilung von Ressourcen und Macht zu Unterdrückung und Marginalisierung großer 
Gruppen geführt hat, und in den meisten gängigen Erziehungssystemen noch verfestigt wird. 
Dabei wird dem benachteiligten Volk, den Massen, eingetrichtert, dass es gute Gründe für die 
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Aufteilungen gibt, und dafür, dass sie regiert werden. Als wäre das ein natürlicher, 
unveränderbarer Zustand.134 
Die nach westlichen Modellen aufgebauten Schulen versagen zu Beginn in Lateinamerika, 
und die Elite sieht sich bestätigt in der These, dass das Volk dumm und bildungsunfähig ist. 
Die Armen glauben es sogar selbst. Paulo Freire benennt die Apathie, die aus der 
Unterdrückung des Volkes entstanden ist „Kultur des Schweigens“.135 Die Massen haben die 
Beherrschung verinnerlicht und beherrschen sich im Interesse der Herrschenden selbst. Dieser 
Zustand ist aber nicht unveränderbar, denn Marginalität an sich gibt es für Freire nicht. 
Menschen werden immer aktiv von anderen marginalisiert.136 Entscheidend ist die Frage nach 
den strukturellen Verhältnissen und Machtbeziehungen, durch die ausgeschlossene oder 
diskriminierte Gruppen entstehen.137 
Diese Verhältnisse müssen von den Menschen selbst verändert werden, denn die 
Intellektuellen spielen zwar eine wichtige Rolle für die Leitung von Prozessen, aber sie dürfen 
nicht losgelöst vom Volk denken und handeln.138 Sie müssen überzeugt sein, dass sich das 
Volk selbst regieren kann, um in demokratischen Beziehungen die Welt gemeinsam zu De- 
und Rekonstruieren. Die Intellektuellen haben nicht die Aufgabe, das Volk zu befreien. Das 
muss es selbst tun. Freire sieht ihre Rolle darin, dass sie die Unterdrückten davon überzeugen, 
für ihre Befreiung zu kämpfen. Beide sind aber treibende Kräfte und es gibt keine autoritären 
FührerInnen.139 Vielmehr lassen sie sich von einer gemeinsamen Hoffnung und Utopie leiten, 
um Veränderungen anzustreben und herbeiführen zu können. 
 
1.3.3 Problem-formulierende Bildung: Politik und Kunst 
Das Ziel Paulo Freires ist es, Bildung nicht als fremdbestimmten Prozess der Programmierung 
zu betreiben, sondern durch Reflexion, Dialog und Bewusstseinsbildung um dadurch die 
Selbstbestimmung des Individuums zu fördern. Die Aufgabe der Bildung ist es, Fragen 
aufzuwerfen anstatt Antworten zu liefern. Dadurch verändern sich Bewusstsein, Denken und 
Handeln radikal, und so ist emanzipatorische Pädagogik untrennbar mit gesellschaftlicher 
Veränderung verbunden.140 Denn weder ist es genug, die Eigentumsverhältnisse zu verändern, 
um eine gerechte und ausgeglichene Gesellschaft ohne Unterdrückungsmechanismen zu 
                                                 
134 vgl. Freire (2008): S. 104 ff 
135 vgl. Jacob (2008): S. 29 f 
136 vgl. Freire (1973): S. 34 f 
137 vgl. Faschingeder/ Novy (2007): S. 6 
138 vgl. Lange in Freire (1973): S. 9 ff 
139 vgl. Winckler/ Sitia Fornari/ Herz Genro/ Carraro (2007): S. 21 
140 vgl. Jacob (2008): S. 13 ff 
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erreichen, noch reicht es aus, Revolution durch Pädagogik zu ersetzen.141 Beides festigt 
Entfremdung und Unterwerfung, da sich nichts an den verinnerlichten sozialen 
Verhaltensweisen und Strukturen ändert. Ohne Bewusstseinsumschwung kann keine tief 
greifende Veränderung passieren, sondern nur oberflächlicher Rollenwechsel.142 
Auch darf niemand aus der Verantwortung entlassen und als Opfer der Unterdrückung 
dargestellt werden. Das wäre Entmündigung. Laut Freire tragen auch die „Unterdrückten“ 
selbst gemeinsam mit den Anderen, die Verantwortung für die Welt und ihre Gestaltung.143 
 
Eine Lehrperson vereint für Paulo Freire Politik und Kunst in sich.144 Sie muss PolitikerIn 
sein, denn Erziehung und Bildung haben immer politische Aspekte: Entweder dient sie als 
Instrument, um die herrschende Ideologie weiterzugeben und ihre Herrschaft, die Hegemonie, 
zu stabilisieren, oder sie ist ein Mittel zur Reflexion, Kritik und Befreiung:145 
 
„Je mehr wir Student[Inn]en in erziehungswissenschaftlichen Kursen lehren, dass Erziehung 
ein neutrale Instrument ist, ein neutrales Werkzeug, dass wir alles mit Zahlen messen müssen, 
um so mehr sagen wir zu den Student[Inn]en, dass Lehrer[Innen] neutrale Wesen sind im 
Dienste der Menschheit, und um so mehr trainieren wir Lehrer[Innen] dazu, die konkrete 
Realität nicht kritisch zu analysieren, um so weniger gibt es die Möglichkeit, Wege zu finden, 
Erziehung zu verändern. Wenn du handelst, um Veränderung zu bewirken, sagen manche, 
dass du kein[/e] Erzieher[In], kein[e] Wissenschaftler[In] mehr bist, sondern ein[/e] 
Ideologe[/in]. Für mich ist diese Position selbst eine Ideologie. Indem sie sagen, dass 
Erziehung neutral ist, sind sie Ideolog[Inn]en. Wenn sie den Prozess der Ideologiebildung 
selbst verleugnen, machen sie Ideologie.“146 
 
Ein Erziehungssystem ist Ausdruck des Gesellschaftssystem und in vielen Fällen ist Bildung 
ein Mittel der Machthabenden, um die Masse im Sinne ihrer Interessen zu formen und die 
Verhältnisse aufrechtzuerhalten. PädagogInnen sind automatisch in politische Prozesse 
eingebunden, ob sie sich dessen bewusst sind oder nicht. Kritisches Bewusstsein von 
Zusammenhängen zwischen Machtverhältnissen und Pädagogik ist daher für LehrerInnen 
unverzichtbar um sich zu positionieren und eigenständig zu handeln. Dies bedeutet nicht, dass 
                                                 
141 vgl. Freire (1973): S. 43 
142 vgl. Lange in Freire (1973): S. 22 
143 vgl. Novy (2007): S. 44  
144 vgl. Freire (1981): S. 88 
145 vgl. Lange in Freire (1973): S. 13 
146 vgl. Freire (1981): S. 89 
 44 
der/die LehrerIn seine politischen Überzeugungen und Meinungen seinen SchülerInnen 
aufzwingen darf, sondern dass sie/er seine Aufgabe und die Verhältnisse in denen sie/er sie 
erfüllt, bewusst wahrnimmt, reflektiert was sie/er tut und diese kritische, selbstreflexive 
Haltung vermittelt, um den Lernenden ihre individuelle Entfaltung und eigene Ansichten zu 
ermöglichen.147 
 
Die künstlerische Seite des/r Lehrers/in liegt in der notwendigen Kreativität, die durch 
gestalterische Freiheit geprägt ist, und die ihn mit den SchülerInnen verbindet. Auch muss 
er/sie immer wieder wie ein/e KünstlerIn versuchen, das Interesse der SchülerInnen zu 
wecken, sie zu fesseln und sie dazu bringen, sich auf einen Prozess einzulassen, der 
unvorhersehbar sein kann. „Ich glaube an ein Wissen, das wir gemeinsam in schöpferischer 
Weise - durch Neugier, Wissbegier, Interesse – immer wieder neu schaffen“148, meint Paulo 
Freire dazu in eigenen Worten. 
 
LehrerInnen müssen über Wissen verfügen und sich bewusst sein, was sie tun, denken und 
meinen, jedoch nicht um das Wissen einfach den SchülerInnen weiterzugeben und es ihnen zu 
übertragen, sondern um mit ihnen in einen Dialog zu treten, in dem alle gemeinsam 
voneinander lernen. Nach Paulo Freire gibt es keinen Menschen, der alles weiß, und keinen 
Menschen, der nichts weiß. Daher kann jeder von jedem etwas lernen. LehrerInnen sind sogar 
darauf angewiesen, etwas von ihren SchülerInnen über deren Lebenswelt und Situation zu 
lernen, damit sie ihrer Funktion gerecht werden können und sie beim Erlangen von für sie 
relevantem Wissen und einem neuen Bewusstsein unterstützen.149 
 
1.3.4 Bewusstsein, Denken und Handeln 
Das Bewusstsein unterscheidet den Menschen von den Tieren. Letztere folgt Naturgesetzen 
und hat kein Bewusstsein, das es ihr ermöglichen würde die Welt zu verstehen und zu 
verändern. Der Mensch, der über Bewusstsein verfügt, kann über die Welt und sein Handeln 
nachdenken. Er kann sie zu verstehen versuchen und Werturteile fällen. Er kann der Meinung 
sein, dass sie anders sein sollte und er kann sich überlegen, wie er leben möchte. Kultur und 
Gesellschaft, die sozialen Organisationsformen der Menschen, sind von ihnen selbst gemacht 
und beeinflussbar. Obwohl die Natur Rahmenbedingungen schafft, in denen sich die 
                                                 
147 vgl. Freire (1981): S. 96 ff 
148 Freire (1981) zitiert nach Peters (2000): S. 212 
149 vgl. Freire (1981): S. 98, 104; vgl. Peters (2000): S. 65 ff 
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Menschen bewegen, bleibt viel Spielraum für die eigenmächtige Gestaltung. 
Bewusstseinsbildung eröffnet hierfür neue Perspektiven und Horizonte.150 
Der eigentliche Sinn von Bildung und Erziehung ist für Freire die „Conscientização“ 
(Bewusstseinsbildung). Das Sammeln von theoretischem Faktenwissen, das nach dem 
„Bankiers-Prinzip“151 im Kopf abgelagert wird, aber in der Alltagswelt des Menschen keine 
Relevanz besitzt, ist für ihn nicht zielführend. Es geht ihm darum, dass Menschen sich selbst 
und ihre Situation erkennen und benennen lernen, und sich darüber bewusst werden, was für 
sie wichtig ist und in welchem Verhältnis sie zu ihrer Umwelt und zu ihren Mitmenschen 
stehen.152 Wichtiger als theoretisches Wissen ist das Bewusstsein, dass mensch nie alles 
wissen kann, und dass der Prozess des Lernens und Überdenkens der Welt nie abgeschlossen 
ist. Neugier ist eine Eigenschaft, die sich nie erschöpfen sollte, und Fragen ist das 
Basisinstrument zur Erforschung des Umfeldes. Es weckt das Bewusstsein über die 
Komplexität und Widersprüchlichkeit der Welt.153 
Bei Freire stehen Lesen und Schreiben der Welt für Denken und Handeln. Im dualistischen 
Denken ist Lesen der passive und Schreiben der aktive Part. Freire sieht beides als 
Aktivitäten, die nicht voneinander zu trennen sind. Für ihn hängt Denken unmittelbar mit 
Handeln zusammen und umgekehrt. Beides sind Momente eines Lern- und 
Veränderungsprozesses, der nur theoretisch in der Analyse von außen zerstückelt werden 
kann. In der Praxis sind diese Momente untrennbar miteinander verwoben.154 
Bewusstseinsbildung geschieht durch Denken und Handeln im Dialog mit Anderen, und nicht 
allein und losgelöst von der Außenwelt.155 
 
1.3.5 Dialog und Dialektik 
Dialog und Dialektik156 sind zentrale Elemente von Freires Ansatz. Durch kritischen Dialog, 
gewachsen aus einem dialektischen Weltverständnis, kann es zur Entwicklung eines 
Gemeinwesen und einer Demokratie kommen, deren Grundpfeiler die Gleichberechtigung 
                                                 
150 vgl. Novy (2007): S. 36 
151 vgl. Freire (1973): S. 75 f 
152 vgl. ebd.: S. 64 
153 vgl. Freire (2008): S. 29 ff 
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155 vgl. Dabisch (2000): S. 2 ff 
156 Bei der Dialektik geht es im Gegensatz zum Dualismus, der in entweder - oder Kategorien denkt, um sowohl 
als auch. Es ist eine reflektierte, kritische Form der Reflexion und Deutung der Welt, die Widersprüche als 
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Bewegung. Dialektisches Denken ermöglicht das Verstehen von komplexen Prozessen, die sich durch Konflikte 
und Widersprüche auszeichnen, durch die Herstellung von Beziehungen zwischen verschiedenen Blickwinkeln. 
Weltentwicklung ist aus dialektischer Perspektive ein vielschichtiger Prozess mit verschiedenen Facetten der 
unterschiedliche, bis hin zu gegensätzliche, Interpretationsmöglichkeiten bietet. (vgl. Novy/ Lengauer/ Kaissl/ 
Wawra/ Ziegler 2008: S. 9) 
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und das Teilhaben aller sind. 157 
 
Essentiell ist, dass Dialog als Grundlage für die respektvolle Kommunikation 
gleichberechtigter und respektierter GesprächspartnerInnen verstanden wird. Ziel ist eine 
Begegnung, die für alle Beteiligten eine Bereicherung sein soll und niemals einseitig wie eine 
Einbahnstraße verlaufen soll.158 Dialog basiert auf einer horizontalen, empathischen 
Beziehung zwischen Menschen, die sich durch Vertrauen auszeichnet, und so kritische 
Diskussionen und Haltungen hervorbringen kann. Das Gegenteil ist der Anti-Dialog, der 
vertikal, selbstzufrieden und arrogant ist. Er stellt keine Art von Kommunikation dar, da in 
ihm ausschließlich „Kommuniqués“ von einer Seite zur anderen gesandt werden.159 
Besonders im Bezug auf Forschungsarbeiten müssen die WissenschaftlerInnen ihre 
„Forschungsobjekte“ als Subjekte und ExpertInnen ihrer Lebenssituation verstehen, und nicht 
als Arme oder Minderbemittelte, denen mensch die Welt erklären muss. Auch hier ist der 
Austausch im Dialog von zentraler Bedeutung. Menschen mit unterschiedlichen 
Hintergründen und mit unterschiedlichem Wissen haben die Chance im Dialog die Einheit in 
ihrer Vielfalt zu entdecken und sich gemeinsam zu verändern, sofern sie sich als 
Gleichwertige treffen.160 
 
Dialektik ist eine reflektierte, kritische Form vom Verstehen und Deuten der Welt, die durch 
Dialog gefördert wird. Es wird in diesem Konzept davon ausgegangen, dass der Widerspruch 
eine notwendige und grundlegende Eigenschaft des Seins und des Werdens der Welt ist. 
Konflikt und Widerspruch sind Merkmale und Charaktereigenschaften der menschlichen 
Entwicklung. Und dualistische Entweder-Oder Kategorien sind durch ihren statischen 
Grundcharakter ungeeignet, um die sich ständig verändernde Realität zu erfassen.161 
„Dialektisches Denken überwindet dualistisches Denken, welches Gegensätze unverbunden 
nebeneinander stellt.“162 
 
1.3.6 Freires pädagogische Methode: Generative Wörter und Themen 
Für Paulo Freire ist der erste Schritt in einer Gruppe, die er als Lehrer leiten soll, das 
Kennenlernen und die „Erforschung“ der Erfahrungswelt und der Lebenssituation der 
                                                 
157 vgl. Novy (2007): S. 42 
158 vgl. ebd.: S. 37 f 
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TeilnehmerInnen, aus denen sich ein „thematisches Universum“ ergibt, das für sie relevant ist. 
Es geht für ihn darum, den Gesamtkomplex von interagierenden Werten, Regeln, Ideen, 
Konzepten, Hoffnungen, Zweifeln und Herausforderungen zu erkunden, welche für eine 
Gruppe und die gesellschaftliche Epoche prägend sind. Er untersucht dazu in informellen 
Treffen den Wortschatz der Gruppe, der sich in den Themen äußert, die von den Menschen 
selbst angesprochen und diskutiert werden. Wörter, Redeweisen und Ausdrücke geben 
Auskunft über ihre Erfahrungswelt, ihre Wünsche, Hoffnungen und Frustrationen sowie über 
ihr Bedürfnis nach der Teilnahme am Gestalten ihrer Welt.163  
Die Themen, die zur Sprache gebracht werden, stehen in dialektischen Beziehungen zu ihren 
Gegensätzen und anderen verbundenen Themen. Alles hängt zusammen. Nie existieren sie 
vollkommen isoliert, eigenständig oder sind statisch. Diese Themen nennt Freire „generative 
Themen“, da sie zu anderen Themen überleiten, unterschiedliche Dimensionen einer 
Problematik erschließen lassen und eine (Diskussions-) Dynamik in Gang setzen können.164  
In jeglichen Lernkontexten ist es auch möglich, neue Themen aufzugreifen, und zu versuchen, 
die SchülerInnen dafür zu interessieren und zu motivieren. Dies ist zum Beispiel am Anfang 
empfehlenswert, wenn noch keine generativen Themen erhoben werden konnten. Zur 
Weiterentwicklung kann mensch aber auch später Themen einbringen, die von den 
TeilnehmerInnen noch nicht wahrgenommen wurden, aber bei näherer Betrachtung relevant 
sein können.165 
 
Wesentlich für das methodische Vorgehen bei Freire sind die Momente der Kodierung und 
der Dekodierung.  Dabei geht es darum, den Menschen mit einer seiner existenziellen 
Situationen auf verschlüsselte Art und Weise zu konfrontieren. Er/Sie gewinnt in diesem 
Moment Distanz zur eigenen Wirklichkeit, die er/sie sonst nicht hat, da er/sie sie nicht als 
direkt Betroffene/r wahrnimmt, sondern als BeobachterIn. Aus dieser Perspektive fällt es 
leichter, objektivierend zu beschreiben, zu benennen und zu analysieren. In diesem Prozess 
der Entfernung zu einem Thema durch Kodierung und Dekodierung wird eine Diskussion 
entfacht, die an ein kritisches Bewusstsein heranführt und gleichzeitig das Erlernen des 
Lesens und Schreibens ermöglicht.166 Den TeilnehmerInnen wird in Gruppendiskussionen 
bewusst, dass die Wirklichkeit nichts Statisches und Unveränderliches ist. Sie ist auf 
unterschiedliche Art wahrnehm- und deutbar. Daher ist sie auch beeinfluss- und veränderbar. 
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164vgl. Peters (2000): S. 214 
165 vgl. ebd.: S. 214 
166 vgl. Freire (1974): S. 69 
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Sie ist kein fixer Zustand, den mensch hinnehmen muss, sondern eine Herausforderung, der 
mensch begegnen kann.167 
Die Kodierung, also die Verschlüsselung eines Themas oder einer Situation kann 
verschiedenste Formen haben: visuell, auditiv, taktil, audiovisuell, usw. Das heißt, es werden 
Bilder, Filme, Sketches, Lieder, Gedichte, Comics, Theater, etc. herangezogen, die das Thema 
repräsentieren. Der Impuls, der dadurch entsteht, lässt einen Prozess entfachen, der sich in 
verschiedenste Richtungen entwickeln kann. Wichtig ist, dass von der relevanten Wirklichkeit 
der TeilnehmerInnen ausgegangen wird. Sie wird durch die Kodierung verallgemeinert, was 
den Lernenden ermöglicht, sich emotional zu distanzieren und einen anderen Blickwinkel 
einzunehmen.168  
 
Mensch könnte in der Bildungsarbeit nach Freires Ideen vier Schritte unterscheiden:169 
1, Die Erfahrungswelt, das heißt das thematische Universum einer Gruppe wird gemeinsam 
entdeckt. 
2, Daraus werden die wichtigsten Themen herausgefiltert 
3, Diese Themen werden zum Zweck der Distanzierung und des Perspektivenwechsels kodiert 
und dann diskutiert. 
4, Aus der Diskussion der kodierten Situation sollen neue Handlungsmöglichkeiten für die 
dekodierte Wirklichkeit hervorgehen. 
  
1.3.7 Lesen und Schreiben der Welt mit interkulturell-globalem Lernen 
Freire stellt sich gegen unterdrückende Gesellschaftsstrukturen und thematisiert daher die 
problematische Konzeption von Bildung, die nicht von den Lebenswelten der Menschen 
ausgeht. Er spricht sich gegen ein Lehren im Sinne des oben erwähnten Bankiersprinzips aus, 
und plädiert für eine fragenstellende Pädagogik, die das kritische Bewusstsein um die 
Beziehung zur Welt fördert und die Dialektik des Werdens erforscht. Sich selbst entdecken, 
spielt dabei eine wesentliche Rolle.170 Das Verständnis, das sich daraus entwickelt, 
ermöglicht das Lesen der Welt. Das wiederum gestattet das Schreiben und somit das 
Verändern der Verhältnisse durch die Dialektik von Denken und Handeln. So können 
Individuen befähigt werden, sich selbst aus repressiven Situationen zu befreien, anstatt sie als 
natürlich und systemimmanent hinzunehmen bzw. sich in deren Sinne selbst zu beherrschen. 
                                                 
167 vgl. Dabisch (2006): S. 21 ff 
168vgl. Peters (2000): S. 215  
169 vgl. ebd.: S. 216 
170 vgl. Freire (1973): S. 149 
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Freire strebt durch die Thematisierung von  Solidarität, gesellschaftlichem Zusammenhalt und 
der Verbindung von Reflexion und Aktion, nach ähnlichen Zielen wie denen des globalen 
Lernens. Bewusstseinsbildung über Zusammenhänge, die eigene Rolle und die 
Handlungsmöglichkeiten des/r Einzelnen sind bei beiden Ansätzen zentrale Punkte. Sie einen 
sich in der Propagierung des fragenden Lernens.171 Eine Kombination der drei Ansätze, die in 
diesem ersten Teil der Arbeit vorgestellt wurden, ergeben ein umfassendes, differenziertes 
Konzept das pädagogische Möglichkeiten eröffnet, die Welt in ihrem Werden zu beeinflussen. 
Das kann allerdings nur unterstützend geschehen in dem Rahmen, in dem es die Umstände 
zulassen. Erziehung allein kann nicht die Probleme der Gesellschaft lösen, denn sie ist 
lediglich ein Subsystem des gesellschaftlichen Ganzen. Solange das Gesamtsystem nicht 
beginnt, sich umzuformen, sind auch die Chancen zur radikalen Änderung des Subsystems 
begrenzt. Das Bewusstsein über diese Bedingung bedeutet jedoch nicht, mensch solle in 
Passivität verfallen und auf die Gesamtumwälzung zu warten. Es warnt lediglich vor zu viel 
Naivität und Idealismus.172  
                                                 
171 vgl. Grobbauer (2007): S. 104 
172 vgl. Freire (1981): S. 128 ff 
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2. Kulturkonzepte 
Im ersten Kapitel wird ersichtlich, dass Kultur eine zentrale Rolle in den behandelten 
pädagogischen Ansätze spielt. Daher folgt nun eine Auseinandersetzung mit dem Begriff und 
den, für das Ziel dieser Arbeit relevanten, Dimensionen der Identität, der Sprache und der 
interkulturellen Kommunikation. Dies dient der Diskussion von Faktoren, die soziale 
Situationen definieren, Lernprozesse maßgeblich beeinflussen und auch entscheidend sind für 
eine positive Erfahrung bei Lernen im Tandem, auf das später eingegangen wird.   
 
2.1 Kultur 
2.1.1 Die Evolution des Kulturbegriffs 
Jahrhundertelang wurde der Begriff „Kultur“ nur in Bezug auf bestimmte Tätigkeitsbereiche 
verwendet. Ende des 17. Jahrhunderts, vor allem durch den deutschen Rechtstheoretiker und  
Historiker Samuel Freiherr von Pufendorf173, wurde er zu einer selbstständigen Bezeichnung, 
die für alle Tätigkeiten einer Gruppe, eines Volkes bzw. eines Staates  verwendet wurde. Etwa 
hundert Jahre später wurde der Begriff durch Herder zum global verbindlichen Phänomen 
erhoben. 
Ursprünglich beschreibt der Begriff Kultur die landwirtschaftlichen Tätigkeiten des 
Menschen, die es ihm ermöglichten, die Natur für seine Zwecke zu nutzen und von ihrer 
Willkür unabhängig zu werden.174 Durch die Rolle der geistigen Fähigkeiten im 
Kultivierungsprozess wurde Kultur mit Zivilisation in Verbindung gebracht. Mit der Zeit 
verlor er den Bezug zur Natur. Dies ging so weit, dass die ursprüngliche Verbindung ins 
Gegenteil gekehrt wurde: „Wer den Boden kultiviert, ist nicht recht imstande, sich selbst zu 
kultivieren“175 schreibt Terry Eagleton. Es entwickelte sich eine Haltung, die stets einen 
wertenden Blick auf Kultur warf und sie nach ihrem Entwicklungsstand in zivilisiert oder 
barbarisch einteilte.176 Durch die Verbindung von Kultur mit einem Wertsystem wurde sie 
mitunter zum Synonym von Gesellschaftskritik und verwies auf die Schattenseiten des 
Modernisierungs- und Zivilisationsprozesses um sich auf Tradition als Schutz bietender 
Ordnung zu besinnen, gegenüber der alles umwälzenden Akkumulationsmaximierung des 
Kapitalismus: 
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 „Diese romantische Tradition lebt fort in der Kritik am Eurozentrismus, sei es im Kampf der 
indigenen Völker um Autonomie und gegen eine vereinheitlichte Globalkultur. Dies führt zu 
einer weiteren kuriosen Verkehrung, wonach die „Wilden“ eine Kultur haben und den 
„Zivilisierten“ dies abhanden gekommen ist.“177 
 
In der Begriffsgenese ist also die erste Bedeutung von Kultur gleichzeitig Gegenbegriff und 
Synonym für Zivilisation.178 
In einer zweiten Phase wurde Kultur als Identität verstanden. Dieses Verständnis wurde 
zunächst durch Herder ausformuliert und später von der Ethnologie aufgegriffen. Kultur wird 
als ein komplexes Ganzes verstanden, das sich aus allen menschlichen Haltungen und 
Fähigkeiten zusammensetzt und Glaube, Kunst, Gesetz, Moral und Brauch in sich vereint. Im 
Hinblick auf eine Gruppe ist Kultur eigentlich alles und dient als Kennzeichen der 
Abgrenzung gegenüber anderen.179 
Heute wird der Begriff Kultur im Sinne von Hochkultur auch als Synonym für Kunst 
verwendet. Deren Besonderheit liegt darin, ein abgeschotteter Bereich jenseits von 
Alltagsleben und Politik zu sein.180 Sie ist sozusagen die höchste Form von Kultur: „Kultur 
als geistige Betätigung“181 und verkörpert ewig Gültiges durch die Interpretation globaler 
Werte in lokalen Kontexten.182 
 
Die in aller Kürze skizzierte Bedeutungsgeschichte des Kulturbegriffs deutet auf seine 
Funktion der Differenzierung von Gruppen hin. Als ein System von Bedeutungen und 
Symbolen, die der Orientierung und der sozialen Interaktion dienen, befähigt sie Menschen, 
ihre Erfahrungen zu deuten und ihre Handlungen auszurichten. Dies geschieht allerdings nur 
im Kontext ihrer Kultur. Diese Konzeption des Begriffs geht auf Clifford Geertz zurück und 
ist in der Ethnologie vielzitierte Referenz.183 Verfestigt hat sich ein Verständnis, nach 
welchem Kultur eine in sich homogene Gruppe auszeichnet, determiniert und von anderen 
abgrenzt. In der Folge definiert sich die Gruppe über diese Abgrenzung. Die Vorstellung des 
nach außen abgeschlossenen Kulturkreises hat sich so festgesetzt, dass Interdependenzen und 
innere Komplexität heutiger Gesellschaften übersehen oder ignoriert werden. Dadurch wird 
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Kultur als Beschreibungs- oder Analysekategorie unbrauchbar. Die vielfältigen Lebensweisen 
und -formen, die mensch heute in Gesellschaften findet, entsprangen aus unterschiedlichen 
kulturellen Einflüssen und stellen eine Art von Multikulturalität dar. Differenzierungen 
ergeben sich aufgrund sozio-ökonomischer Faktoren wie persönlicher Vorlieben und 
Orientierungen. ArbeiterInnenmilieus, Villenviertel und Alternativszene haben so 
unterschiedliche „Kulturen“, wie sexuelle Orientierungen einschneidende Differenzen in der 
Art zu leben und sich auszudrücken, haben können.184 
 
2.1.2 Multi-, Inter- und Transkulturalität 
In den letzten Jahren wurden in der Öffentlichkeit vor allem  Konzepte von Kulturalität 
diskutiert. Sie setzen sich mit dem Wesen von Kultur auseinander, beschäftigen sich mit den 
Beziehungen zwischen verschiedenen kulturellen Gruppen und können als eine Fortsetzung 
der Debatte um die Definition des Begriffs gesehen werden. Das Konzept der 
Multikulturalität geht von der friedlichen Koexistenz verschiedener Kulturen innerhalb einer 
Gesellschaft aus. Problematisch ist das zugrunde liegende Kulturverständnis, welches von 
einzelnen, eindeutig abgrenzbaren, homogenen Gruppen ausgeht und Kontakt, Vermischung 
sowie Gemeinsamkeiten nicht wahrnimmt. Somit bleiben die potentiellen Konfliktquellen von 
kultureller Pluralität bestehen, die in der Vorstellung des politischen Konzepts aber durch 
Toleranz und Akzeptanz versiegen sollen. Durch seine Blindheit für Beziehungen zwischen 
kulturellen Gruppen läuft es Gefahr entweder ein beliebiges, liebloses Nebeneinander zu 
kreieren oder regressive Tendenzen zu unterstützen sowie Getthoisierung  und 
Kulturfundamentalismus zu legitimieren durch Berufung auf unterschiedliche kulturelle 
Identitäten.185 
 
Gegenüber dem Konzept der Interkulturalität gibt es ähnliche Bedenken. Zwar erkennt es 
Unterschiede an und versucht, den daraus entstehenden Konflikten mit Dialog als 
Lösungsansatz  entgegenzutreten, doch nach wie vor ist die Vorstellung von einer Kultur 
erkennbar, die wie eine Insel von anderem getrennt und abgeschlossen ist und über innere 
Homogenität verfügt. Der Fokus liegt aber auf der Diversität der Menschheit als vereinender 
Ressource, und nicht auf den separierenden Differenzen. Prozesse der Interaktion zwischen 
verschiedenen Kulturen werden analysiert und gefördert. Wie bereits angedeutet, fehlt auch 
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185 vgl. Welsch (1998): S. 49 ff, vgl. Gürses (2008): S. 26 ff 
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diesem Konzept die Grundlage eines hybriden Kulturbegriffs.186 Aufgrund der 
Alternativlosigkeit der Interkulturalität bezüglich des Primärbegriffs der Kultur, behält sie das 
Grundproblem des separatistischen Charakters, der Verschiedenheit in einer Gesellschaft 
problematisch macht. Denn das Grundkonzept führt zu einer konzeptuellen 
Kommunikationsunfähigkeit der Kulturen.187 Bei beiden Ansätzen, dem der Multikulturalität 
und dem der Interkulturalität, wird die Wurzel der Probleme nicht erkannt und erst auf einer 
darüber liegenden, oberflächlichen Ebene gehandelt. 
 
Welsch entwickelt in der Folge der Kritik an den bestehenden Ansätze ein eigenes Modell 
und zwar das der Transkulturalität. Zugrunde liegt ihm die Annahme, dass heutige Kulturen 
nicht mehr homogen und getrennt voneinander existieren, sondern sich durchmischen und 
gegenseitig durchdringen. Als Folge von Migrationsprozessen, globalen Verkehrs- und 
Kommunikationssystemen sowie ökonomischen Beziehungen, sind Nationen und Kulturen 
miteinander verbunden und verflochten. Dies manifestiert sich in häufigem Auftreten von 
ähnlichen Problemen und Bewusstseinslagen in verschiedenen Kulturen. Zum Beispiel sind 
die Menschenrechtsdiskussion, Umweltbewusstsein sowie Feminismus überall auf der Welt 
ein Thema. Dabei ist die heutige Situation nur eine Steigerung der Intensität der 
Verwobenheit von Kulturen, die schon immer der Fall war:188 
„Zeitgenössische Kulturen sind generell durch Hybridisierung gekennzeichnet. Für jede 
einzelne Kultur sind tendenziell alle anderen Kulturen zu Binnengehalten oder Trabanten 
geworden. Das gilt auf der Ebene der Bevölkerung, der Waren und der Information.“189 
Welsch meint, dass es weder absolut Fremdes noch ganz Eigenes gibt. Alles was fremd 
erscheint aber in Reichweite ist, kann selbstverständlich für Eigenes gehalten werden. Das 
angeblich Eigene ist zu Folklore geworden, zu einer simulierten Eigenheit, die krampfhaft 
erhalten werden muss oder von außen auf Basis von Stereotypen hineininterpretiert wird. Im 
Inneren dessen, was als eine Kultur bezeichnet wird, zum Beispiel einer Nation, gibt es 
inzwischen so viel Fremdes wie auch außerhalb derselben. Die scharfe Trennung zwischen 
Eigenem und Fremden ist nicht mehr möglich. 
Für das Individuum bedeutet das, dass es kulturell gesehen ein Mischling ist. Es ist in sich 
beeinflusst durch verschiedene Kulturen und verbindet diese zu einer neuen individuellen 
Identität. Diese Identität ist keinesfalls mit Nationalität gleichzusetzen: „Die Unterscheidung 
                                                 
186 vgl. Von Oppeln (2005): S. 151 ff 
187 vgl. Welsch (1998): S. 49 ff 
188 vgl. Göhlich/ Leonhard/ Liebau/ Zirfas (2006): S. 8 
189 Welsch (1998): S. 52 
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von kultureller und nationaler Identität ist elementar wichtig. Es gehört zu den muffigsten 
Annahmen, dass die kulturelle Formation eines Individuums schlicht durch seine Nationalität 
oder Staatszugehörigkeit bestimmt sein muss.“190 
Transkulturalität ist für Welsch aktuell ein Faktum und eigentlich auch geschichtlich gesehen 
evident. Er hält es mit Edward Said: „Alle Kulturen sind hybrid; keine ist rein; keine ist 
identisch mit einem ‚reinen’ Volk; keine besteht aus einem homogenen Gewebe.“191 
Diese Erkenntnis ist nicht nur um ihrer selbst willen wichtig. Unser Verständnis von Kultur 
äußert sich in unserem Umgang mit ihr, in unserer kulturellen Lebensweise. Denkt mensch, 
Kultur bedeutet Homogenität, dann wird mensch versuchen, exakt so zu sein wie die Gruppe 
der er angehört oder angehören will. Er/sie versuchen, die Anderen anzupassen oder sie 
auszuschließen. Ist mensch jedoch davon überzeugt, dass Fremdes und Eigenes ineinander 
fließen und sich gegenseitig bedingen,192 wird mensch versuchen, beides zu integrieren und 
zusammenzuführen: 
 
„Das Konzept der Transkulturalität zielt auf ein vielmaschiges und inklusives, nicht 
separatistisches und exklusives Verständnis von Kultur. Es intendiert eine Kultur und 
Gesellschaft, deren pragmatische Leistungen nicht in Ausgrenzung, sondern in Anschluss und 
Übergangsfähigkeit bestehen. Stets gibt es im Zusammentreffen mit anderen Lebensformen 
nicht nur Divergenzen, sondern auch Anschlussmöglichkeiten, und diese können entwickelt 
und erweitert werden, so dass sich eine gemeinsame Lebensform bildet, die auch Bestände 
einbegreift, die früher nicht anschlussfähig schienen. Solche Erweiterungen stellen heute eine 
vordringliche Aufgabe dar.“193 
 
Transkulturalität wird oft so verstanden, dass seine Vollendung zu einer globalen 
Uniformierung führt, also wiederum Einheit schafft, wo sie doch eigentlich ein Gegenkonzept 
darstellen sollte.  
Welsch argumentiert, dass das Gegenteil der Fall ist.194 Es kommt zu immer weiterer 
Differenzierung und Unterschiedlichkeit, da die Vermischung und Vernetzung von Kulturen 
variantenreich verläuft. Verschiedenste Elemente werden neu zusammengesetzt und 
verbunden. Das geschieht in unterschiedlichen Rahmensituationen und von verschiedenen 
Akteuren und daher werden Elemente an verschiedenen Orten kaum ähnlich vermischt und 
                                                 
190 Welsch (1998): S. 53 
191 Said zitiert nach Welsch (1998): S. 55 
192 vgl. Göhlich/ Leonhard/ Liebau/ Zirfas (2006): S. 22 
193 Welsch (1998): S. 56 
194 vgl. ebd.: S. 57 ff 
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kombiniert. Nach wie vor existieren Eigenes und Fremdes. Sie sind jedoch kein Widerspruch. 
„Die transkulturellen Netze sind also, kurz gesagt, aus unterschiedlichen Fäden 
zusammengesetzt und auf unterschiedliche Weise gewebt.“195 
Diese neue Art von kultureller Vielfalt hat für Welsch den großen Vorteil, dass es sowohl 
Unterschiede als auch Gemeinsamkeiten zwischen kulturellen Netzwerken gibt. Dadurch 
werden sie untereinander anschlussfähiger als es alte kulturelle Identitäten waren.  
Hinzugefügt müsste das Bewusstsein um Transkulturalität werden. Denn wenn eine Gruppe, 
von außenstehenden, „objektiven“ BeobachterInnen als transkulturell gesehen wird, heißt das 
noch lange nicht, dass sie sich selbst so sieht. Und wenn Personen davon ausgehen, Eigenes 
und Fremdes eindeutig trennen zu können, als Gruppe in sich homogen zu sein und „besser“ 
zu sein als die Anderen, dann werden sie nach wie vor nicht flexibler und offener sein. 
 
Gerald Faschingeder196 sieht im Transkulturalitätsdiskurs den Versuch einer radikaleren 
Kulturkritik und die in-Frage-Stellung der herkömmlichen Verwendung des Kulturbegriffs. 
Das Konzept der Transkulturalität verspricht, die Eingrenzung in die ein zu enger 
Kulturbegriff sperrt, zu überwinden. Faschingeder meint jedoch, dass es nicht das Ziel sein 
kann, aus der Kritik an Ein- und Ausschlussfunktion des Kulturbegriffs generell seine 
strukturierende Funktion aufzugeben, und „Überkulturalität“ anzustreben. Er bemerkt: „(...) 
auch dies [ist] übrigens ein alter Habitus der Herrschenden: Die Fremden und die 
‚Eingeborenen’ haben Kultur, man selbst ist jedoch einfach ein Mensch.“197 Transkulturalität 
erscheint ihm als „ein Konzept, mit dem gerettet wird, was zu retten ist.“198, da es Kultur und 
Ausschlussfunktion kritisiert, aber auf den Terminus selbst trotzdem nicht ganz verzichtet. 
Denn „Immerhin gibt Kultur Orientierung, denn Kultur ist der metaphorische Ort, wo Sinn 
und Bedeutung wohnen. Kultur hilft, die Erfahrung der Widersprüchlichkeit der Welt 
einzuordnen.“199 
Als großen Gewinn des Transkulturalitätskonzeptes sieht Faschingeder, dass es ermöglicht, 
sich vom Denken in zu einfachen Kategorien und Verhältnissen zu befreien. Allerdings warnt 
er vor „Omnipotenzfantasien“, die in Transkulturalität oder Globalität den Schlüssel für alle 
Probleme sehen. Denn „Die Welt ist eben nicht global, sondern voller Brüche und 
Widersprüche.“200 
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Hartmut Griese201 wirft die Frage auf, ob die Idee der Transkulturalität nicht elitär ist und 
etwas Homogenisierendes darstellt. Er meint es könnte sich bei dem Konzept um ein 
Herrschaftsinstrument handeln, bzw. es in diesem Sinne eingesetzt werden. Wenn es nämlich 
verlangt, dass alle Menschen gleich mit (Trans-) Kultur umgehen und diesbezüglich gewisse 
Leistungen gefordert werden, dann wäre dies wieder ein eurozentristischer Zugang. 
Besonders im Hinblick auf pädagogische Ansätze ist fraglich, ob Transkulturalität nicht 
soziale Ungleichheiten negiert oder verdeckt und somit herrschaftslegitimierend bzw. 
Machtstrukturen verfestigend wirkt: „Ist das Konzept der Transkulturalität und damit einer 
transkulturellen Pädagogik nicht ein elitäres (bildungsbürgerlich-kosmopolitisches) neues 
Herrschaftsinstrument – gut gemeint, aber die Realität der sozialen Ungleichheiten negierend? 
Werden in diesem Konzept gesellschaftliche Konflikte und Probleme, wird ‚strukturelle 
Gewalt’ (als soziale Ungleichheit und Ungerechtigkeit) ausgeklammert, werden 
(subkulturelle) Heterogenitäten und soziale Minderheiten nach dem Maßstab der 
Transkulturalität exkludiert?“202 
 
Zusammenfassend lässt sich sagen, dass die Stärke des Transkulturalitätskonzepts in der 
Berücksichtigung des Doppelprozesses von Globalisierung und Partikularisierung sowie der 
Kritik des Kulturbegriffs liegt, seine Schwäche in der scheinbaren Instabilität und der 
Auflösung von Kultur und der möglichen Verdeckung sozialer Ungleichheit.203 Hybridität ist 
ein Begriff, der in den letzten Jahren vermehrt in Verbindung mit Kultur eingesetzt wurde und  
Parallelitäten zur Transkulturalität aufweist. Allerdings löst er die Abgrenzbarkeit des 
Individuums und von kleinen Gruppen nicht vollkommen auf. Daher könnte er sich für 
globales Lernen als nützlicher herausstellen. 
 
2.1.3 Hybridität 
Neue kulturelle Entwicklungsprozesse werden häufig mit dem Begriff der Hybridität 
umschrieben. Ursprünglich kommt er aus den Naturwissenschaften und steht für Kreuzungen 
von zwei verschiedenen Arten von Pflanzen oder Tieren. Im Laufe des 19. Jahrhunderts ließ 
er sich in Verbindung mit rassistischen Vorstellungen finden. Mensch verwendete ihn für 
Menschen mit Eltern unterschiedlicher rassischer Herkunft.204 Zu Beginn war er negativ 
                                                 
201 vgl. Griese (2007) 
202 ebd.: S. 22 
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204 vgl. Hein (2006): S. 54 
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besetzt. Zum Beispiel wurde davon ausgegangen, dass „gekreuzte“ Personen unfruchtbar 
waren. Später wandelte sich seine Bedeutung entscheidend. Nach der Loslösung aus dem 
biologischen Kontext wurde er auf die Debatte über kulturelle Identitäten übertragen. Heute 
umschreibt  der Hybriditätsbegriff „wie das Zusammenspiel ethnischer, geopolitischer, 
ökonomischer Faktoren auf dem Gebiet der Kultur in seiner Dynamik funktioniert und sich 
neue Misch-Identitäten herausbilden, bei denen Kultur weder sozial noch territorial fest 
gebunden ist.“205 
Das Konzept der Hybridität wurde von Mikhail Bakhtin206 in Bezug auf sprachliche und 
literarische Mischerscheinungen entwickelt. Er konzipiert Sprache als Sprach- und 
Glaubenssystem, durch welches Wahrnehmung, Bewusstsein und Sprechen, eine spezifische, 
gesellschaftliche Prägung erhalten. Homi Bhabha entwickelte Bakhtins Konzept weiter und 
übertrug es auf  Kultur.207 Als Gegenbegriff zum kulturellen Essentialismus geht kulturelle 
Hybridität davon aus, dass Kulturen fließend ineinander übergehen, sich durchmischen und 
gegenseitig ineinander aufnehmen. Aufnahme und Aneignung kultureller Inhalte und 
Symbole führen zu einer Weiterentwicklung der Kultur der Individuen. Durch die Beziehung 
zu anderen Menschen, der Gruppe, wird die kollektive Kultur in diese offenen Prozesse mit 
eingebunden und verändert sich ständig.208 Dies ist ein alltäglicher Vorgang der in den 
konkreten Momenten unbemerkt bleibt. Das Bild einer reinen homogenen Kultur, die sich nur 
aus sich selbst heraus entwickelt hat, ist ein Trugbild. Viele Autoren, von Said über Wagner 
und Spielmann bis zu Trojanow, haben darauf hingewiesen, dass sich kein Land und keine 
Kultur ohne jeglichen Einfluss von außen entwickelt hat. Alle sind sie Produkte des Kontaktes 
und des Austausches und daher hybrid, heterogen und hochdifferenziert.209  
Es fehlt allerdings ein Bewusstsein für geschichtliche und aktuelle Hybridiserungsprozesse. 
Diese waren früher leichter zu überblicken aufgrund der geringeren Intensität der 
internationalen wirtschaftlichen Vernetzung, von nationalistischen Regimes, wie zum Beispiel 
dem Nationalsozialismus, wurden sie tabuisiert. Durch die Innovation von 
Kommunikationssystemen, globaler Arbeits- und Produktionsteilung, gesteigerter Mobilität 
von Arbeitskräften und zahlreichen anderen globalen Entwicklungen führt diese Ausblendung 
der innerkulturellen Heterogenität heute zu sozialen Schwierigkeiten in Gesellschaften und 
Nationen.210  
                                                 
205 Spielmann zitiert nach Popp (2004): S. 56 
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208 vgl. Kramer (1998): S. 17 
209 vgl. Hein (2006): S. 58 
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2.1.4 Kultur ist nicht gleich Nation 
Friedrich Popp schreibt: „Im Zuge der Französischen Revolution hat sich die moderne Form 
des Nationalstaats herausgebildet, dies ging einher mit Homogenisierung nach innen und 
Exilierung des Fremden nach außen (...) Das europäische Prinzip der kulturellen und 
territorialen  Sortierung von Fremden und Eigenem hat sich bis in die ‚tiefsten’ Schichten des 
Alltagslebens und des Alltagswissens hinein in die Vorstellungs- und Handlungswelt der 
Europäer[Innen] eingelassen. Im Zuge dieser Entwicklung hat die neuzeitliche europäische 
Welt etwas verloren, worüber sie zuvor durchaus verfügte: ein Verständigungs- und 
Regelwerk für die Koexistenz mit Fremden ‚im eigenen Haus’, in räumlicher Mischung. 
Dieser Verlustposten neuzeitlicher europäischer Entwicklung begegnet heute, im Zeitalter der 
‚Globalisierung’, als jene Mangelerfahrung, die dem neueren Diskurs um interkulturelle 
Kompetenz zugrunde liegt.“211 
Bereits im oben diskutierten Konzept der Transkulturalität von Wolfgang Welsch wurde 
gezeigt , dass aufgrund des Austausches und der Verflechtungen zwischen den Völkern im 
Verlauf der Geschichte, moderne Kulturen durch eine Vielzahl verschiedener Lebensstile 
geprägt sind und die homogene „Nationalkultur“ eigentlich nicht existiert.212 Interkulturelles 
Lernen war in Europa bis ins 19. Jahrhundert etwas Alltägliches und nichts Besonderes da 
zum Beispiel Wien wie auch alle anderen Räume sich durch eine Vielfalt an 
Bevölkerungsgruppen, Sprachen und Dialekte auszeichnete. „Das Konzept des ‚Westens’ als 
eines kulturell homogenen Raumes ist eine historisch junge Vorstellung, die sich rasch als 
politisch intendierte Konstruktion entschleiern lässt.“213 Denn nichteinmal die deutschen 
Dialekte waren alle gleich und dass alle deutschsprachigen Menschen sich mit einer 
gemeinsamen Kultur identifizierten ist/war das Ergebnis eines gezielt betriebenen nationalen 
Konstruktionsprozess. Die Errichtung von Machträumen, die auf der Abgrenzung von 
Territorien beruh(t)en stützt(e) sich auf das hegemoniale Potenzial von Kultur. Die 
Herrschenden nütz(t)en die Möglichkeit, durch ein bestimmtes Kulturverständnis, das durch 
Bildung unters Vok gebracht wird/wurde, ihre Vormachtstellung auf die Grundlage der 
Massenzustimmung zu stellen.214 „Kultur war so überzeugend einfach wie praktisch in der 
Anwendbarkeit.“215 
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212 vgl. Popp (2004): S. 52; vgl. Welsch  (1998): S. 51 ff 
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Allerdings prägen historische Diskurse, die aufgrund der Errichtung von Machträumen auf 
der Abgrenzung von Territorien aufbauen, das kollektive Gedächtnis.  Die „österreichische“ 
Kultur gibt es nicht. Sie setzt sich aus einer Vielzahl an österreichischen Traditionen 
zusammen, die miteinander verwoben, aber unterschiedlich sind. Trotzdem wird noch immer 
an dieser Vorstellung festgehalten. Sie schafft Einheit und vermittelt Stabilität.216 
 
2.1.5 Kultur bei Freire 
Kultur ist für Freire die grundlegende Eigenschaft der Menschheit. Sie unterscheidet uns von 
den Tieren, die reaktionäre Geschöpfe der Natur sind, über kein Bewusstsein verfügen und 
daher die Welt nicht gezielt beeinflussen können. Die Welt des Menschen ist eine gegebene 
Natur, die er nicht willkürlich gestalten, aber doch beeinflussen kann. Das was er tut, was er 
durch seine Aktionen schafft, wie er sich in die Natur integriert und auf sie reagiert, all das ist 
Kultur. 
 
„Dadurch, dass Menschen sich einmal gemachte Erfahrungen aneignen, dass sie schaffen und 
neu erschaffen, dass sie sich in ihren Kontext integrieren und auf Herausforderungen 
reagieren, dass sie objektivieren, unterscheiden und transzendieren, treten sie in jenen Bereich 
ein, der ausschließlich ihnen gehört – in den Bereich der Geschichte und der Kultur.“217 
 
Kultur bezieht sich bei Freire also zunächst auf das Sammeln von Erfahrungen und auf das 
Entwickeln eines Bewusstseins um die Verhältnisse der Welt.218 Der Mensch gibt dem 
geografischen Raum durch sein Schaffen, durch die Kultur, die er hervorbringt, eine zeitliche 
Bedeutung. Er macht Geschichte und definiert Epochen.219 Kultur ermöglicht ihm zum 
Subjekt zu werden, das die Welt gestaltet, und das in und mit ihr lebt. 220 Sie drückt sich aus, 
indem was er denkt und tut, also in Reflexion und Praxis. 
 
Abb. 1: Kulturbegriff nach Paulo Freire221 
                                             Kultur  
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Eine kulturelle Gruppe definiert sich durch die gemeinsamen Interessen und Charakteristika 
ihrer Mitglieder. Sie kann also zum Beispiel geographischen, ethnischen oder sozio-
ökonomischen Ursprungs sein, etwa im Sinne einer Klassengesellschaft. Für die Beziehungen 
zwischen verschiedenen kulturellen Gruppen sind die politischen Verhältnisse und 
Machtbeziehungen entscheidend. Verheerend ist das Dominanzstreben der Angehörigen einer 
Kultur über andere, denen sie damit die gleichberechtigte Existenz abspricht. Dominanz und 
Hegemonie einer Gruppe kann Separatismus hervorrufen, als eine Form des Widerstandes. 
Oder es kommt zur kulturellen Invasion.222   
Kulturelle Invasion passiert durch Diskurse und Praktiken der dominanten Gruppe, die einen 
Teil der Gesellschaft manipuliert und ihm ihre Konzepte aufoktroyiert. Dies geschieht sowohl 
in offener, gewalttätiger Form, wie auch durch Paternalismus und Wohlfahrt, die Instrumente 
der Manipulation sind. Es kommt zu einer kulturellen Unterwerfung, die die schwache 
Gruppe kulturell verfälscht, obwohl diese sich dessen nicht bewusst ist Durch diese 
scheinbare Vereinheitlichung kann es nicht zu tatsächlicher Solidarität und gemeinschaftlicher 
Organisation kommen. Die Grundprobleme der Menschheit werden nicht erkannt und daher 
kann nicht auf die vielen verschiedenen Bedürfnisse eingegangen werden.223 
Freire verwendet für das Gestalten der Welt und der Gesellschaft den Ausdruck „kulturelle 
Aktion“ und unterscheidet zwei Arten davon: die revolutionäre und die unterdrückerische 
Aktion. Die unterdrückerische kulturelle Aktion wird von den Eliten betrieben, die 
Machtverhältnisse zu ihren Gunsten aufrechterhalten wollen und versuchen, die Masse zu 
manipulieren, zu beherrschen und zu unterwerfen, das heißt sie kulturell zu invadieren. 
Revolutionäre Aktion fördert das kritische Bewusstsein des Volkes durch Dialog und strebt 
nach der Veränderung der Wirklichkeit und nach einem dauerhaften Prozess der 
Humanisierung.224 Freire schreibt: 
 
„Kulturelle Aktion ist immer eine systematische und gezielte Form der Aktion, die auf die 
Sozialstruktur wirkt mit dem Ziel, diese Struktur entweder zu bewahren oder sie zu verändern. 
Als Form gezielter und systematischer Aktion hat alle kulturelle Aktion ihre Theorie, die ihre 
Ziele bestimmt und dadurch auch ihre Methode definiert. Kulturelle Aktion dient entweder 
(bewusst oder unbewusst) der Beherrschung oder der Befreiung des Menschen. Indem diese 
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dialektisch einander entgegengesetzten Typen kultureller Aktion in und an der sozialen 
Struktur wirken, schaffen sie dialektische Beziehungen von Dauer und Veränderung.“225 
 
Freires Ziel ist die kulturelle Synthese, bei der „intellektuelle FührerInnen“ in das Volk 
integriert werden. Gemeinsam lernen sie die Welt kennen und gestalten. Es ist eine 
dialogische Theorie, die davon ausgeht, dass erst durch das Zusammenspiel und die 
Kommunikation der AkteurInnen der Widerspruch zwischen FührerInnen und Volk aufgelöst 
werden kann und es zu keiner Invasion kommt. Kulturelle Synthese hat die Organisation des 
Volkes zum Ziel und dient der Befreiung bzw. dem selbstbestimmten, bewussten Gestalten 
der Lebenswelt.226 Es zeigt sich, dass Freires Kulturbegriff auf einem politischen Verständnis 
beruht. Das was er als kulturelle Aktion, kulturelle Invasion oder kulturelle Synthese 
bezeichnet, sind Formen politischer Aktion. 
In jeder Gesellschaft existieren verschiedene kulturelle Gruppen. Trotz des Konfliktpotentials, 
das sich aus diesen Interessensgemeinschaften ergibt, ist die grundsätzliche Verortung des 
Individuums in der Welt durch seine sozialen Beziehungen notwendig um Intoleranz 
gegenüber anderen Kulturen zu verhindern. „Heimatverbundenheit ist für ihn [Freire; Anm.] 
kein Gegensatz zu Weltoffenheit, denn letztere ist keine raumlose, universelle Haltung, 
sondern nur verortet und kontextualisiert möglich.“227 
Freires Lösungsvorschlag in Situationen kultureller Konfrontation ist der Dialog. Kulturelle 
Synthese kann durch Dialog gefördert werden. Unterschiede sollen nicht verneint, sondern 
zusammen mit den Gemeinsamkeiten zu einem toleranten Verständnis von Einheit und 
Vielfalt vereint werden.228 
 
2.1.6 Kultur und ihre politische Bedeutung 
Was ist nun Kultur und wie verhält sie sich zur Politik? Gerald Faschingeder formuliert es so: 
„Kultur ist das, was Bedeutung gibt, was menschliches Handeln ausrichtet, was Sinn stiftet, 
was schließlich die Frage beantwortet, was Menschsein ist. Angesichts dieser gewichtigen 
Rolle, die Kultur zukommt, muss aber darauf geachtet werden, nicht auf sie hereinzufallen: 
Kultur ist eine analytische Kategorie, nicht aber ein Wert, der für sich bereits richtig ist.“229 
 
                                                 
225 Freire (1973): S. 153 
226 vgl. ebd.: S. 153 ff 
227 ebd.: S. 33 
228 vgl. ebd.: S. 154 ff 
229 vgl. Faschingeder (2003): S. 28 
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Die Auseinandersetzung mit und die Analyse von Kultur ist aufgrund ihres essentiellen 
Stellenwerts von zentraler Bedeutung. Jedoch ist ein reflexiver Zugang zu wählen, der sich 
mehrerer sensibler Charakteristika des Begriffs bewusst ist. 230 
Wie „Rasse“, „Ideologie“ oder „Ethnie“ ist „Kultur“ ein vorbelasteter Begriff, der in 
unzähligen semantischen Kontexten Anwendung fand, und in politischen wie sozialen 
Praktiken der Vergangenheit und der Gegenwart eine unrühmliche Rolle spielt. 
Kolonialismus, Nationalsozialismus, Rassismus und Fremdenfeindlichkeit machen es 
unmöglich diesen Begriff unkritisch anzunehmen und zu verwenden Seine wachsende 
Popularität, die Unmengen an Definitionsvorschlägen sowie sein zum Teil verherrlichender 
Gebrauch bei gesellschaftspolitischen Diskussionen, tragen jedoch zu seiner Verbreitung 
bei.231 
 
„Der Begriff ‚Kultur’ grenzt ab.“232 In der Beziehung zwischen Mehrheitsbevölkerung und 
Minderheiten läuft das Konzept der Kultur Gefahr, in ihrer Konstruktion einen 
polarisierenden Effekt zu haben, der das Verständnis des Begriffes auf Ethnizität und 
Religiosität reduziert.233 Auf Basis dieser Reduzierung werden Gruppen innerhalb der 
Gesellschaft konstruiert, die in sich homogen und statisch sind und das gesellschaftliche 
Zusammenleben erschweren oder sogar verunmöglichen. Sie werden als mögliche Bedrohung 
für die Mehrheitskultur gesehen, da ihre „Herkunftskultur“ der sie eindeutig zugeordnet 
werden, als unvereinbar mit der lokalen Mehrheitskultur wahrgenommen wird. Es kommt zu 
einer Überbetonung des Kulturellen. Es werden AusländerInnen, TürkInnen, BosnierInnen 
und ÖsterreicherInnen konstruiert, die nur durch ihre religiösen und kulturellen Einflüsse in 
ihrem alltäglichen Leben bestimmt und geleitet werden. Andere Dimensionen werden nicht 
mehr wahrgenommen.  
 
Kultur ist situations- und kontextbezogen und daher variabel und veränderbar. Sie ist nichts 
Statisches und nicht messbar. Auch gibt es keine allgemeingültige Definition. „’Kultur’hat 
etwas Prozesshaftes, ist ein sich ständig wandelndes und veränderndes Wertesystem.“234 
Sie ist politisch gestaltbar, in ihrem Wesen und Kern von der Mehrheitsgesellschaft jedoch 
akzeptiert und bis zu einem bestimmten Grad bestimmbar. 235 Diese Prozesshaftigkeit wird 
                                                 
230 vgl. Gürses (1998): Abs. 10 f 
231 vgl. Gürses (1998): Abs. 9; vgl. Gürses (2003)b: S. 4 f 
232 Elias zitiert nach Popp (2004): S. 48 
233 vgl. Hall (1994): S. 220 f 
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jedoch kaum wahrgenommen. Die geschlossene Einheit, die durch den Begriff Kultur 
suggeriert wird, lässt sich weder in der Form des Eigenschaftswortes „kulturell“ auflösen, 
noch durch das Voranstellen von multi-, inter- und trans-. Letztere machen es viel eher zu 
einem kontradiktorischen Adjektiv.236 Kultur ist universell einsetzbar. Sie spielt dabei aber 
wechselnde Rollen und ist gerade durch deren Unterschiedlichkeit begreifbar. Die 
verschiedenen Kontexte in denen der Begriff verwendet werden, definieren ihn. Das ändert 
aber seine grundlegende Bedeutung nicht, denn er ist mit stereotypen Assoziationen 
verbunden durch die ein Muster entsteht, das sich in unterschiedlichen Kontexten wiederholt 
und generelle Gültigkeit beansprucht.237 Die Funktion dieses Begriffes ist es, „ein Gerüst der 
Welt darzustellen, dessen Bauelemente Kulturen sind.“238 Er teilt die Menschheit in Gruppen, 
die zusammen eine heterogene Weltbevölkerung bilden. Die Unterschiede zwischen 
menschlichen Gruppen machen Kultur erst sichtbar. Sie ist eine Kategorie der Differenz, die 
das Eigene definiert, indem sie konstatiert, nicht wie andere zu sein.239 Es ist sogar erst der 
interkulturelle Konflikt, der Kultur bemerkbar macht: „Ich erkenne meine Kultur erst, wenn 
mich die Kultur der anderen nervt. Solange es keine Reibungen und Probleme gibt, kann ich 
mich in der Phantasie wiegen, selbst eigentlich nicht wirklich eine Kultur zu haben oder mich 
für transkulturell zu halten.“240 Also wird Kultur nie in wertfreien Zusammenhängen definiert 
und ist nicht unschuldig.241 Sie thematisiert Differenz nicht nur, sondern schafft sie zugleich 
Sie nimmt die Existenz von Unterschieden zwischen Gruppen vorweg, ohne diese zu 
benennen, und ist daher leicht instrumentalisierbar.242 Dadurch, dass sich Kultur in Differenz 
ausdrückt, stiftet sie Identität und verweist auf Festlegung und auf Kontinuität.243 
Kultur ist sicht- und unsichtbar. Versteckt in jeder Person dominiert sie unser Denken, unser 
Handeln und unsere Sprache. Sie zeigt sich in den Produkten der Menschen, in Riten, 
Architektur oder Kunst, ebenso wie im Alltag, in unseren Wertesystemen und im Gedächtnis 
jedes/r Einzelnen. Sie  wird von Kollektiven getragen, die sich zwar aus Individuen 
zusammensetzen, aber eine Eigendynamik entwickeln und nicht vom Einzelnen direkt 
abzuleiten sind.244 Die Kategorien Nation und Religion sind sichtbare 
                                                 
236 vgl. Gürses (1998): Abs. 6 
237 vgl. ebd.: Abs. 31 
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240 Faschingeder (2007): S. 15 
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Kollektiverscheinungen, die einen Bestandteil von Kultur ausmachen, aber oft als das Ganze 
missverstanden werden.245  
 
Terry Eagleton stellt die Natürlichkeit des Kulturellen in den Vordergrund seiner Definition. 
Das Wort Agrikultur, das die landwirtschaftlichen Aktivitäten des Pflegens und Kultivierens 
von Pflanzen beschreibt, weist auf die Beziehung von Natur und Kultur hin. Diese beiden 
Begriffe stehen in dialektischem Verhältnis zueinander. Der Akt des Kultivierens macht die 
Natur für den Menschen erst nutzbar246, die Natur schafft dafür aber erst die Bedingungen, die 
dies ermöglichen: „Natur bringt Kultur hervor, die Natur verändert“,247 denn „die 
menschliche Natur ist von Natur aus unnatürlich.“248 Kultur bedeutet über die Natur 
hinauszugehen, scheinbar von ihr unabhängig zu werden, obwohl sie letzten Endes durch den 
Tod doch noch dominiert.249 „Kultur steht im Zentrum des menschlichen Dilemmas, das 
zugleich seine zentrale Herausforderung darstellt: Das menschliche Wesen ist weder durch die 
Natur determiniert, noch ist es ein freies Geisteswesen, es ist gleichermaßen kreativ und 
beschränkt, frei und von Notwendigkeiten getrieben.“250 Der Kulturbegriff ist zwar, wie 
Eagleton ausführt, von der Natur abgeleitet, gilt aber dennoch als ihr Gegenteil. Dieser 
Widerspruch verweist auch auf die innere Gespaltenheit von Kultur.251 
Eagletons und Freires Kulturkonzept ähneln sich in ihrer konzeptuellen Unterscheidung 
zwischen Natur und Mensch bzw. Natur und Kultur. Kultur determiniert den Menschen. 
Gleichzeitig ist es der Mensch, der sie gestaltet. Er hat Einfluss auf seine Kultur, kann sie 
verändern und auch das Kollektiv dem er angehört, beeinflussen. Hakan Gürses plädiert für 
eine Kritik, die sich nicht nur mit dem Regelsystem und dem Orientierungsrahmen, den das 
Konzept bietet auseinandersetzt, sondern vor allem mit der Definitionsmacht, der 
strukturellen Gewalt und der Macht der Wiederholung, die Kultur hat. Er sieht Kultur in der 
Art wie mit Kultur umgegangen wird. Ist dies der Ausgangspunkt von Kulturkritik, so können 
Individuen aus ihrer Passivität gegenüber diesem angeblich alles determinierenden Faktor 
befreit werden. Machtverhältnisse können damit thematisiert und der Kulturbegriff kritisiert 
werden.252 Dies ist entscheidend, da Kultur immer mit Macht zu tun hat, weil sie in 
gesellschaftliche, das heißt politische Zusammenhänge eingebunden ist und Zuschreibungen 
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generiert. Im entwicklungspolitischen Feld zeigt sich zum Beispiel, wie Macht Beziehungen 
strukturiert und wie anhand kultureller Indikatoren bestimmte Eigenschaften wie 
Hilfsbedürftigkeit oder Entwicklungsfähigkeit von Menschen „erkannt“ wird.253 Dadurch, 
dass sich Machtstrukturen im Feld der Kultur artikulieren, dürfen Politik und Kultur nicht 
getrennt voneinander analysiert werden. Politik muss soziokulturell und Kultur politisch 
verstanden werden, da sie unterschiedliche Perspektiven auf dieselben Realitäten 
darstellen.254 Kultur und Politik werden oft getrennt diskutiert, obwohl sie unmittelbar 
zusammenhängende Gesellschaftskomponenten sind. Ob es um Kriege, sprachliche 
Minderheiten, politisches Theater, Integration oder Bildung geht, es lässt sich kaum ein 
Thema finden, dass einer rein kulturellen oder politischen Argumentation folgt. Beide 
Bereiche gehen ineinander über. Die Politisierung des Kulturellen sowie die kulturelle 
Verarbeitung von Politik kann konstruktiv oder destruktiv eingesetzt werden.255 Antonio 
Gramsci sieht Kultur als Sphäre des Emotionalen und des Populären, auf dessen Feld 
rivalisierende gesellschaftliche Gruppen um Hegemonie kämpfen. Er ist der Ansicht, dass die 
(Alltags-)Kultur ein Betätigungsfeld des politischen Aktionismus ist und populäre 
künstlerische Produktionen die Massen eher erreichen als sozialwissenschaftliche Diskurse.256 
 
Jedenfalls fördert ein mehrperspektivischer Zugang die Selbstreflexivität und hilft die 
Instrumentalisierung von Kultur zu entlarven, denn kulturelle Pluralität berührt Identitäts-
Prozesse, die den Fokus auf Differenz legen. Sie werden zwar auf der Kultur-Ebene 
wahrnehmbar, haben aber durch ihre „kulturhegemonielle“ Seite politischen Charakter, ohne 
politischen Ausdruck in juridischer oder symbolischer Form zu besitzen. „Die 
‚Kulturalisierung’der bestehenden Pluralität ist selbst ein politischer Akt, Bestandteil 
kulturhegemonieller Interessen und damit verbundener Strategien.“257 Die Ungleichheit, die 
mit kultureller Pluralität einhergeht, ist sozialer, ökonomischer, juridischer und politischer 
Natur, wird aber durch die Naturalisierung als „kulturelle Eigenheit“ verdeckt, entpolitisiert 
und unreflektierbar.258 Kultur und Politik stellen keinen dichotomen Gegensatz dar, sondern 
sind ineinandergreifende Perspektiven. Beide können als analytische Strategien verstanden 
werden, mit deren Hilfe sich die Welt in einer gewissen Logik einordnen lässt und 
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Handlungsweisen konzipiert werden können. Sie können sich gegenseitig erhellen, indem sie 
sich kontextualisieren und ergänzen, oder verdunkeln indem sie sich ausschließen.259 
 
2.1.7 Interkulturelles und globales Lernen und Kultur 
In der analysierten Literatur zu globalem und interkulturellem Lernen herrscht Einigkeit über 
die Ablehnung einer kulturessentialistischen Auffassung wie sie zum Beispiel bei Samuel P. 
Huntington260 zu finden ist. Huntington ist us-amerikanischer Politologe und sieht eine 
„Kultur“ als homogene, in sich geschlossene Einheit mit unverwechselbarem Kern und 
unwandelbarer Essenz, die mit anderen nichts oder nur sehr wenig gemeinsam haben. Er hält 
multikulturelle Gesellschaften für explosive Pulverfässer, da er der Auffassung ist, dass 
unterschiedliche Kulturen sich nicht akzeptieren können, sondern um ihrer selbst willen 
miteinander in Konflikt treten müssen. In seiner Sichtweise muss mensch sich eindeutig von 
anderen abgrenzen. Das geschieht automatisch emotional und radikal. Solche Ansichten fallen 
anscheinend immer wieder auf fruchtbaren Boden, vor allem in Phasen großer 
Verunsicherung, die durch globale, lokale und glokale Entwicklungen sowie interkultureller 
Konflikte ausgelöst werden können. 
VertreterInnen interkulturellen und globalen Lernens stellen dem ein Kulturverständnis 
entgegen, das davon ausgeht, dass Kulturen keine homogenen Einheiten sind und es nie 
waren. Viel eher stellen sie in sich differenzierte und heterogene Gruppen dar. Sie betonen 
außerdem den prozessualen Charakter und die Dynamik von Kulturen, die sich immer 
weiterentwickeln und ihre Wirklichkeiten gemäß der Umstände ständig neu aushandeln. 
Kulturen können, aus diesen Gründen, sogar in sich widersprüchlich sein.261 Kultur ist ein 
Ordnungsrahmen für eine Gesellschaft, der sich aber mit der Zeit in alle möglichen 
Richtungen verändern kann. Jede Gruppe mit ihrer Kultur steht für eine Möglichkeit, mit den 
universellen und lokalen Bedingungen umzugehen und sich in ihnen zurecht zu finden. 
Zwischen den zahlreichen kulturellen Gruppen gibt es aber zahlreiche Ähnlichkeiten und 
Verbindungen. Keine Kultur ist vollkommen isoliert und tauscht sich mit nichts und 
niemandem aus. Es gibt dialektische Beeinflussungsbeziehungen zwischen Menschen, 
Gruppen und Gesellschaften. Sie bedingen einander sogar, denn für die Definition des 
„Eigenen“ muss ich auch das „Andere“ erfassen, und ihm etwas gegenüber stellen können. 
Dies ist bei Welschs Konzept der Transkulturalität262 schwer möglich, da es keine 
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Abgrenzungen, sondern nur fließende Übergänge gibt. Im Rahmen von interkulturellem und 
globalem Lernen, und eigentlich allgemein im realen Leben abseits von philosophischen 
Reflexionen, scheint dieses Konzept nicht besonders zielführend. Kultur ist zwar kein 
statisches Ganzes, das nach außen hin abgeschlossen, rein und undurchdringbar ist, aber es ist, 
auch nicht komplett durchlässig und unbeständig. Es sollte als als Orientierungs- und 
Deutungsmuster verwendet werden, die relativ stabil sind, aber keine endgültige, 
unveränderbare Maxime darstellen. Ziel der Lernansätze, die hier Thema sind, ist es zu 
vermitteln, dass jeder Kultur eine Dialektik von Statik und Bewegung/ Veränderung 
nnewohnt.263 
 
In der Diskussion um Globales Lernen stellt sich auch die Frage, ob es das Ziel sein kann, 
eine „Welt-Kultur“ zu erschaffen.264 Aus den facettenreichen Positionen lese ich heraus, dass 
Welt-Kultur im Sinne von ganzheitlichen Perspektiven zu verstehen ist, durch die das 
Individuum sich selbst als Teil der gesamten Welt begreift. In dieser gemeinsamen Welt leben 
unzählige Menschen, die sich in vielen Dingen unterscheiden, aber miteinander über 
wirtschaftliche, politische und ökologische Zusammenhänge verbunden sind und auf einem 
kleinsten gemeinsamen Nenner ähnliche Interessen haben. Es geht nicht um 
Vereinheitlichungen, die eine Weltgesellschaft anstreben, die vollkommen homogen und 
gleich ist. Das widerspräche abermals der eigentlichen Essenz des Kulturbegriffs, der für 
etwas in sich Differenziertes steht, das sich an gewissen Rahmenbedingungen orientiert.  
 
Faschingeder265 fordert im Bezug auf die Auseinandersetzung mit Kultur, in pädagogischen 
Zusammenhängen Erfahrungen zu ermöglichen, „die zeigen, dass es auch ‚ganz anders’ sein 
kann, also dass die Welt, die Gesellschaft, die Politik, mein eigenes Geschlecht, der Kosmos 
usw. ganz anders gedeutet werden können und in Folge auch ganz anders gehandelt wird.“266 
Er meint, es müsse bei interkulturellen Begegnungen das Augenmerk auf die Konflikte und 
ihre Aufarbeitung gelegt werden. Für ihn ist es wichtiger, „einmal so richtig aneinander 
vorbeizureden und zu handeln, und sich dann die Zeit zu nehmen, das zu bemerken und zu 
reflektieren“267, als multikulturelle Feste, bei denen Schwierigkeiten und Differenzen 
überspielt oder ignoriert werden können. Wichtig ist, dass irritierende Erfahrungen nicht 
unbehandelt zurückbleiben dürfen, sondern aufgearbeitet werden müssen. 
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Wichtig wäre es, die politische Seite des Kulturbegriffs zu thematisieren und sich gegen die 
Trennung dieser zwei Gesellschaftssphären zu stellen. Denn die Entpolitisierung des 
Kulturellen auf der einen Seite und die Kulturalisierung gesellschaftlicher Probleme auf der 
anderen, trüben den Blick für die Strukturen der Unterdrückung und Machtverhältnisse. Sie 
lassen sie natürlich und unveränderbar erscheinen.268 
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2.2 Identität 
In diesem Kapitel wird das Thema Identität und sein Zusammenhang mit den Zielen 
interkulturellen und globalen Lernens erörtert. Jeder Mensch entwickelt eine Identität, für die 
das soziale Umfeld von maßgeblicher Bedeutung ist. Daher steht sie in enger Verbindung mit 
Kultur. Eine Auseinandersetzung damit ist vor allem in multikulturellen Kontexten von 
zentraler Bedeutung. Der Kontakt zu anderen Menschen kann die eigene Identität in Frage 
stellen, sodass sie als Bedrohung empfunden werden und sich Konflikte entwickeln. Die 
zentrale Bedeutung von Kultur für Identität ist einer der Gründe, für die Wichtigkeit der 
Auseinandersetzung mit diesem Thema im Rahmen des interkulturellen und globalen 
Lernens.   
Nach einem kurzen Abriss der Geschichte des Identitätskonzept werden Ideen von George 
Herbert Mead vorgestellt. Mead gilt als einer der BegründerInnen dieses Konzeptes in der 
Psychologie. Im Anschluss werden Überlegungen zu ethnischer und kultureller Identität 
sowie diverse Einflüsse auf die Identitätsbildung angestellt. 
 
2.2.1 Das Identitätskonzept von der Moderne bis heute 
Das Identitätskonzept ist ursprünglich mit dem modernen Individualismus verbunden, der das 
Subjekt als Vernunftwesen versteht, das sich von seiner Umwelt eindeutig abgrenzen kann. 
Das ist eine Idealvorstellung von Mündigkeit, die die Basis der Aufklärung darstellte. Im 20. 
Jahrhundert erfuhr das Bild des Menschen als autonomes Subjekt Relativierungen durch 
Marx, Freud und die Postmoderne.269 Marx sieht den Menschen definiert durch „das 
Ensemble gesellschaftlicher Verhältnisse“.270 Freud stellt die Einheit und Vollständigkeit 
seiner Identität in Frage271 und in der Postmoderne wird das Individuum „ohne eine 
gesicherte, wesentliche oder anhaltende Identität konzipiert“.272 Stuart Hall beschreibt, wie 
Identität sich kontinuierlich unter Einfluss der uns umgebenden kulturellen Systeme 
entwickelt und ein Resultat der individuellen Auseinandersetzungen mit gesellschaftlichen 
Verhältnissen ist.273  
Neben Sigmund Freud ist George Herbert Mead in der Psychologie einer der wichtigsten 
BegründerInnen des Identitätskonzepts. Er beschäftigte sich ausgiebig mit der Frage, wie sich 
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die menschliche Identität entwickelt, und welche Rolle dabei die Gesellschaft und das 
Individuum spielen.  
 
2.2.2 Das Identitätskonzept von George Herbert Mead  
George Herbert Mead (1863-1931) geht davon aus, dass die Identität bei der Geburt eines 
Menschen noch nicht vorhanden ist, sondern sich über Sprache, Spiel und Wettkampf im 
gesellschaftlichen Sozialisationsprozess entwickelt. In der Phase des Spiels nimmt das Kind 
die Rollen und Haltungen anderer ein und lernt so, verschiedene Perspektiven und Reaktionen 
kennen. Der Wettkampf zeichnet sich dadurch aus, dass das Verhalten des Kindes durch die 
Annahme über die voraussichtlichen Handlungen der anderen bestimmt wird. Um zu 
gewinnen, muss das Kind einerseits GegnerInnen abschätzen, und andererseits koordiniert mit 
seinen TeamkollegInnen agieren. Dies wird durch gemeinsame Ziele und Regeln möglich. 
Die Gemeinschaft hat daher einen determinierenden Einfluss auf das Verhalten des/r 
Einzelnen und formt seine/ihre Identität.  
Die vollständige Ich-Identität besteht aus zahlreichen verschiedenen Identitäten und entsteht 
in Beziehung zur Gesellschaft und zu den einzelnen Menschen, die in den 
Sozialisationsprozess involviert sind  Die Identität setzt sich laut Mead aus „me“ und „I“ 
zusammen. „I“ beschreibt die Person an sich und wie sie sich selbst wahrnimmt. „Me“ 
entsteht bei der Betrachtung von sich selbst aus der Perspektive anderer: 
 
„Der Einzelne hat eine Identität nur im Bezug zu den Identitäten anderer Mitglieder seiner 
gesellschaftlichen Gruppe. Die Struktur seiner Identität drückt die allgemeinen 
Verhaltensmuster seiner gesellschaftlichen Gruppe aus, genauso wie sie die Struktur der 
Identität jedes anderen Mitglieds dieser gesellschaftlichen Gruppe ausdrückt.“274 
 
Das Herausbilden und Auftreten von individuellen Identitäten ist durch gesellschaftliche 
Prozesse bedingt, zeichnet sich aber durch Eigenheiten und spezifische Eigenschaften jeder 
Person aus. Unterschiedliche Facetten und Bestandteile der Gesamtidentität treten je nach 
Situation in den Vordergrund und beeinflussen das Rollenverhalten des Menschen.275 
Hartmut Griese276 beschreibt Meads Identitätskonzept so: Jeder Mensch hat eine einzigartige 
Geschichte und daraus hervorgehend eine spezifische persönliche Identität. Allerdings hat 
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jede/r auch mehrere soziale Identitäten. In der Theorie von Mead ist das „me“ als Mehrzahl zu 
verstehen. Obwohl eine Person im Grunde immer dieselbe ist, handelt sie situations- und 
interaktionsbedingt und nimmt je nach Situation und InteraktionspartnerIn verschiedene 
soziale Positionen ein. Sie handelt  in verschiedenen Rollen und repräsentiert dabei 
verschiedene soziale Identitäten. Mit jedem/r neuen InteraktionspartnerIn findet ein Wechsel 
zwischen Handlungssystemen statt und ein Wechsel von einer sozialen Identität zur anderen. 
Das „I“ bleibt dasselbe, aber ich verhalte mich so, wie es die aktuelle Situation, meine 
Beziehung zum/r InteraktionspartnerIn, erfordert. „Wir haben so viele ‚me’s’ wie 
Interaktionspartner, da die ‚soziale Identität’ rollengemäß und situativ erwartet bzw. 
zugewiesen wird.“277 Die Zuweisung, also die Wahrnehmung der sozialen Identität einer 
Person durch eine andere, muss nicht mit der tatsächlichen oder der persönlich empfundenen 
sozialen Identität übereinstimmen. In diesem Kontext kann es zur Projektion  einer 
sogenannten „virtuellen sozialen Identität“ und zu Stigmatisierungen kommen. Die 
persönliche Identität, das „I“, konstituiert sich aus der Verarbeitung und Ausbalancierung der 
„Me’s“, also der sozialen Identitäten und somit auch unter Einfluss von Fremdbildern und 
Stigmatisierungen. 
Jugendliche mit Migrationshintergrund haben sich somit in ihrem Sozialisations- und 
Identitätsprozess mit einer Pluralisierung der Me’s auseinanderzusetzen. Ihre soziale Identität 
ist nicht nur Mutter/Vater, Tochter/Sohn, Schülerin/Schüler, Juristin/Jurist, etc. sondern auch 
MigrantIn, Zugewanderte/r, Fremde/r. Damit sind vielfältige Stigmatisierungen verbunden: 
„In post-modernen Einwanderungsgesellschaften sind Stigmatisierungen eine strukturelle 
Folge. Um ihnen zu entgehen, bedarf es bestimmter ‚Techniken’ bzw. einer kompetenten und 
flexiblen Ich-Identität.“278 Empirische Studien der letzten Jahre entwickelten Konzepte der 
„Third Culture Kids“, die ihre Identität aus mehreren Kulturen zusammenbasteln und daraus 
eine eigene kreieren. Sie entwickeln ihren eigenen Lebensstil und finden sich nicht verloren 
zwischen den „Stühlen“(Kulturen), zwischen denen sie hin und her wechseln müssen, sondern 
zimmern sich ihren persönlichen und individuellen.279 
 
Für Mead und andere Psychoanalytiker, wie Sigmund Freud oder Erik Erikson, ist Identität 
etwas Individuelles, das sich im Bezug auf das soziale Kollektiv lebenslang entwickelt. Dies 
geschieht vor allem in Interaktion und im Dialog mit dem Umfeld. Während Erikson der 
Adoleszenz besondere Aufmerksamkeit im Idenitätsbildungsprozess schenkt und die 
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individuelle Identität immer in einer Gruppenidentität verankert sieht, betont Mead vor allem 
die Spannungen zwischen der Eigendefinition eines Menschen und den gesellschaftlichen 
Erwartungen an ihn.280 
In Anlehnung an die beiden kann die Aufgabe des Individuums darin gesehen werden, eine 
Position zwischen seinen eigenen Bedürfnissen und den Erwartungen der Umwelt 
auszuhandeln. Identität wird stetig weiterverhandelt und ist immer nur ein vorläufiges, 
momentanes Ergebnis. Allerdings kann das soziale Umfeld diese Prozesse durch Repression 
und Druck erschweren oder sogar verhindern.281 
 
2.2.3 Ethnische und kulturelle Identität 
Diese Konzepte bauen auf der Erkenntnis der sozial beeinflussten und sich ständig 
weiterentwickelnden Identität auf und legen ihren Fokus vor allem auf kulturelle Selbst-
Identifikation. Die Dimensionen Sprache, Rollenbilder, Regeln und Werte sind zentral und 
werden ergänzt durch die Wichtigkeit der Selbstzuordnung zu einer Kultur und einer 
Ethnie.282 Es besteht keine einheitliche Identitätsdefinition seitens der Forschung zur 
ethnischen Identität. Rotherdam und Phinney (1987) zum Beispiel verstehen unter dem 
Begriff „ethnische Identität“ die Selbstzuordnung eines Individuums zu einer ethnischen 
Gruppe, der sie sich in Gedankengut, Wahrnehmungen, Gefühlen und Verhaltensweisen 
verbunden fühlen. Diese Gruppe wird dabei als sich von anderen differenzierend und 
aufgrund empfundener kultureller Unterschiede von anderen abgrenzend, wahrgenommen. 283 
 
Kulturelle Identität wird oft mit nationaler gleichgesetzt. Sie ist in ihrer Konzeption, denen 
der ethnischen Identität sehr ähnlich, und rückt die kulturellen Ressourcen und sozialen 
Bezüge in den Mittelpunkt der Identitätskonstruktion. Es geht dabei nicht allgemein um 
kulturelle Prägung, sondern um den Diskurs und die Auseinandersetzung mit kulturellen 
Normen und Werten, Gewohnheiten sowie um das bewusste Zuordnen des Selbst zu einer 
gewissen Kultur.284 Eigentlich ist für eine Person ihr kulturell geprägter Habitus (Pierre 
Bourdieu285) vollkommen normal und wird nicht diskutiert. Er wird aber in Situationen der 
Fremdheit in Frage gestellt und daher sichtbar. Mensch geht mit dieser Situation verschieden 
um. Es können kulturelle Eigenheiten kaschiert, verleugnet oder aber hochstilisiert werden, 
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was auch problematische Formen der Selbstethnisierung annehmen kann.286 Je nach dem 
Umgang eines Individuums mit den Symbolen seiner kulturellen Prägung, gemeint sind hier 
Sprache, Religion, Traditionen, etc., und der Eigenwahrnehmung der Gruppe mit ihrer 
Vergangenheit und Geschichte, also Kollektiverfahrungen, wird auch die Identität geformt 
und definiert.287 
Für Minderheiten spielt es eine Rolle, ob sie von der Mehrheitsgesellschaft akzeptable 
Identitätsangebote bekommen, und ob sie integriert oder ausgegrenzt werden.  
Die Verbindung und Relevanz von mehreren (kulturellen) Bezugsgruppen für eine Person ist 
möglich und heute auch immer wahrscheinlicher. Seit einigen Jahren wird von hybriden 
Identitäten und von Patchwork-Identitäten gesprochen.288  
Stuart Hall plädiert dafür, dass Identität nicht auf einen Abstammungsmythos und einen 
fixierten Ursprung mit ganz bestimmten Wurzeln, gestützt werden sollte. Er lehnt es ab, 
Identität als Ab- und Ausgrenzungsinstrument zu sehen und in Wir/Die-Kategorien zu 
denken.289 Benhabib thematisiert die Gefahr des Essentialismus bei kultureller 
Identitätskonstruktion einer Person. Dies ist vor allem problematisch, weil Identitätsfragen 
auch mit Interessensgemeinschaften zusammenhängen und politisch instrumentalisiert 
werden.290 Etienne Balibar behauptet, dass Rassismus eine nationalistische Alternative zum 
Klassenkampf darstellt und soziale Gegensätze in nationale, ethnische oder kulturelle 
Konflikte umgedeutet werden um gewisse Bevölkerungsgruppen aus wirtschaftlichen 
Interessen gegeneinander zu mobilisieren.291 
 
In der Kindheit werden automatisch kulturelle bzw. ethnische Normen der Bezugsgruppe 
erlernt. Als erste Instanz der Sozialisation spielt die Familie eine besondere Rolle im Bezug 
auf die Vermittlung ethnischen Stolzes und Wissens über die Herkunftskultur. Kinder 
begreifen erst im Alter von etwa zehn bis elf Jahren, was Herkunft für sie bedeutet und das sie 
ein unveränderliches Merkmal ihrer Person ist. Nach der Kindheit werden in der Pubertät die 
kulturellen Grundlagen erlernt und angenommen. Sie stellt die wichtigste Phase der 
Entwicklung einer ethnischen Identität dar.292 
Entscheidende Faktoren an denen Rotherdam und Phinney ethnische Identität festmachen, 
sind das Wissen um die Merkmale der eigenen ethnischen Gruppe, die Selbstidentifikation 
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mit ihr, das Bewusstsein um die Beständigkeit der Zugehörigkeit egal, wo mensch sich 
befindet, ein spezifisches Rollenverhalten und die gefühlsmäßige Vorliebe für die 
Eigenschaften der eigenen Gruppe.293 
In der Phase der Adoleszenz wird zum ersten Mal diese Art der Zugehörigkeit und der 
Ethnizität hinterfragt, nämlich auch in ihrer gesamtgesellschaftlichen Bedeutung. Die 
Entwicklung einer ethnischen Identität wird vor allem Jugendlichen mit 
Migrationshintergrund zugeschrieben. Sie fangen an, Unterschiede zwischen der 
„Aufnahmegesellschaft“ und ihrer „Herkunftskultur“ bewusst wahrzunehmen. Die Position 
ihrer Gruppe in der Mehrheitsgesellschaft kann den Identitätsbildungsprozess stark 
beeinflussen, vor allem wenn sie Opfer von Stigmatisierung und Diskriminierung sind.294 
 
2.2.4 Einflüsse auf die Identitätsbildung 
Die Umwelt ist maßgeblich in den Identitätsentwicklungsprozess eingebunden, da dieser unter 
anderem durch soziale Interaktion und kulturelle Strukturen bestimmt wird. Persönliche, 
familiäre, historische und kulturelle Erfahrungen sind entscheidend für die Identitätsbildung 
eines Menschen.295 
Die Familie ist eine der wichtigsten Sozialisationsinstanzen und somit auch für die Identität 
von großer Bedeutung. Das Eltern-Kind Verhältnis hat ebenso Auswirkungen auf die 
Entwicklung eines jungen Menschen, wie die Beziehung zu anderen Familienangehörigen in 
Kombination mit dem persönlichen Entfaltungsspielraum und den Rollenerwartungen 
innerhalb dieses sozialen Geflechts.296 
 
Freunde, Bekannte und Gleichaltrige stellen eine zweite Bezugsgruppe dar, die Einfluss auf 
die Entwicklung einer Person hat. Auch hier ist die Bedeutung von Rollenbildern, 
Erwartungen, Regeln und Hierarchien nicht zu unterschätzen. 
Das Element Sprache mit seinen Ebenen von Muttersprache, Dialekt sowie Zweit- oder 
Drittsprache ist ein grundlegendes Element unserer Identität, ebenso wie individuelle 
Fähigkeiten und spezifische Talente jedes Einzelnen.297 Zu guter Letzt darf auch der Effekt 
der Medien und der politischen Diskurse nicht vergessen werden.298 
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2.2.5 Identitätsfindung, Multikulturalität und Globalisierung 
Fragen, die jede/n immer wieder beschäftigen, drehen sich darum, wer mensch ist, wohin 
mensch gehört und wie einen die Anderen sehen. Für Kinder mit Migrationshintergrund 
können diese Fragen besonders bedeutend sein und noch häufiger im Mittelpunkt stehen als 
bei anderen Jugendlichen, da Erstere im Spannungsfeld zweier Kulturen aufwachsen. Sie 
müssen sich mit beiden Einflüssen auseinandersetzen und Arrangements aushandeln, um sich 
in den kulturell unterschiedliche geprägten Sozialräumen bewegen zu können, ohne sich 
zerissen oder gespalten zu fühlen. Kinder ohne Migrationsgeschiche müssen sich nie so 
unmittelbar mit Interkulturalität auseinandersetzen, da ihr familiärer Rahmen meist 
weitgehend mit den gesamtgesellschaftlichen Verhältnissen übereinstimmt oder recht gut 
zusammenpasst. Natürlich sind auch sie immer häufiger mit verschiedenen Kulturen in 
Kontakt. Allerdings ist es in diesen Fällen selten, dass zwei oder mehr Kulturen ihren Alltag 
und ihre Persönlichkeitsentwicklung prägen. Daher sind die Bedingungen für die Ausbildung 
der Identität von Kindern mit und ohne Migrationshintergrund sehr verschieden.299  
Man muss allerdings fragen, ob die Schwierigkeit dieser Ausgangssituation nicht 
überbewertet wird, vorausgesetzt es handelt sich um Kinder der zweiten oder dritten 
Migrationsgeneration.300 Bei Jugendlichen, die selbst eine Migrationserfahrung machen, ist 
das Alter von Bedeutung für die folgenden Entwicklungsvoraussetzungen und die möglichen 
Schwierigkeiten.301 
Jedenfalls durchlaufen alle Jugendlichen in der Phase der Pubertät Identitätskrisen und 
durchlaufen signifikante Prozesse, die mit Konflikten einhergehen. Diese Konflikte können 
unterschiedlich ausgerichtet und ausgetragen werden. Vielleicht ist der Konflikt zwischen 
Mehrheits- und Minderheitskultur nicht schmerzhafter, als jener zwischen familiärer Gruppe 
und FreundInnen. Einerseits haben TeenagerInnen alle dieselben Probleme, andererseits kann 
die individuelle Situation bestimmte Aspekte verstärken. Die Ausprägung kann variieren.302  
 
Für Jugendliche mit Migrationshintergrund ist die gesellschaftliche Annahme sowie die 
soziale Stellung der Eltern und der gesamten Familie in diesem Prozess ausschlaggebend. 
Fühlen die Eltern, dass ihre „Ursprungskultur“ bedroht sei, und zeigen sie kein Interesse oder 
sogar Ablehnung gegenüber der „Kultur“ des „Aufnahmelandes“, so wird auch die 
Orientierung und die Identitätsfindung in der Mehrheitsgesellschaft für die Nachkommen 
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schwieriger und konfliktreicher sein. Sind Stigmatisierung und Diskriminierung durch die 
Angehörigen der Mehrheitsgesellschaft gegenüber ihren Minderheiten alltäglich, so hat das 
negative Konsequenzen für die Betroffenen.303 
In einem Prozess der ständigen Auseinandersetzung mit den Werten und Normen der 
Gesellschaft und der Familie müssen Jugendliche eine Identitätsbalance aushandeln. Sie 
vereinen inkonsistente Anforderungen und widersprüchliche Normensysteme, in dem sie 
diese auf individuelle Art und Weise interpretieren und integrieren. Auf dieser Basis 
entwickeln sie  eigene Identitäten, die mit der Mehrheitskultur kompatibel sind.  
 
Hinzu kommt, dass der Prozess der Globalisierung dazu führt, dass mensch ständig 
unterschiedlichen kulturellen Einflüssen ausgesetzt ist und fast ständig mit „Anderem“ und 
„Neuem“ in Berührung kommt. Dadurch scheinen die bisherigen kulturellen Stabilisatoren für 
die Identität der Individuen und Gruppen ins Wanken zu geraten. Es ist kaum mehr möglich, 
von Einheit und Homogenität auszugehen und auf dieser Basis ein Eigen- und 
Fremdverständnis zu entwickeln. „Die Identität des ‚postmodernen Subjekts’ driftet 
auseinander, wird dezentriert und zersplittert.“304 
Positiv ausgedrückt führt das dazu, dass differenzierte Identitäten nicht negativ und als 
Handicap wahrgenommen werden, sondern als konstruktive Ressource. Erweiterungen des 
Identitätskonzepts, das sich auf die Zugehörigkeit zu einer einzigen Kultur und Gruppe 
bezieht, sind notwendig, um der Realität gerecht. Individuen erhalten damit die Basis für eine 
Identität, mit deren Hilfe sie mit heutigen Situationen und mit den Anforderungen der 
Gesellschaft zurecht kommen können.  
Ziel des interkulturellen und des globalen Lernens ist es in diesem Sinne, den „offenen 
Charakter“ von Individuen zu fördern, durch welchen sie eine soziale und persönliche 
Identität entwickeln, „die Spannungen aushält, für wechselnde Situationen offen bleibt und 
darum Verschiedenartigkeit, In Fragestellung, Widerspruch in der sozialen Umwelt nicht als 
Bedrohung und Quelle lähmender Angst, als Verweigerung seiner Anerkennung empfinden 
muss.“305  
Selbst- und Fremdbilder sollen reflektiert, und die Gefahren von Selbst- und 
Fremdethnisierung erkannt werden. Distanz zu eigenen Perspektiven, Toleranz gegenüber 
Widersprüchen und Unterschieden sowie Empathie mit anderen Identitäten und Weltbildern 
sind entscheidende Elemente einer stabilen Identität. Wichtiger denn je ist dabei die 
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subjektive Identität, also die dauerhafte Entwicklung einer positiven Identität des Individuums 
mit sich selbst, seiner/n Gruppe/n und der Umwelt. Gruppenzugehörigkeit ist nach wie vor 
eine einschneidende Dimension, jedoch nicht mehr die Einzige und Wichtigste. Identität 
muss, wie Kultur, als etwas Dynamisches verstanden werden, das veränderlich und variierbar 
ist. Sie ist aber abhängig von den Rahmenbedingungen der persönlichen Lebensgeschichte, 
weshalb sie nie beliebig und austauschbar sein kann.306 
 
2.2.6 Kollektive Identität und die Utopie des Weltbürgertums 
Kollektive Identitäten sind eine grundlegende Dimension des menschlichen Zusammenlebens. 
Sie sind häufig Ursachen von Kulturrivalitäten.307 Denn die Zugehörigkeit zu einer Gruppe 
baut darauf auf, dass andere keinen Zugang zu ihr haben. Die Aufnahme in eine soziale 
Gruppe geht mit Exklusion Anderer einher, und in mehr oder weniger starker Ausprägung 
auch mit diskriminierenden Haltungen gegenüber den Ausgeschlossenen. Das „Wir“ steht 
dem „Die“ auf die selbe Art und Weise gegenüber, wie „Eigenes und Fremdes“.308 Die 
Dimension „Die“ und „Fremdes“ werden tendenziell als etwas Negatives wahrgenommen, da 
sie eher unbekannt sind und Unbekanntes Angst macht,. Natürliches Misstrauen gegenüber 
Dingen und Menschen, die „fremd“ sind, drückt sich in verschiedenen Formen von 
Aggressivität aus, vor allem wenn die eigenen Interessen bedroht werden. Würden sie das 
„uns“ nicht in Gefahr bringen, wären sie (die Anderen, die Fremden) ja eigentlich egal, weil 
sie nicht dazugehören und kein Bezug zu ihnen empfunden wird. 
Im Sinne interkulturellen und globalen Lernens gilt es, durch Bildungsarbeit diesen Reflex 
aufzuweichen, und durch das Einnehmen unterschiedlicher Blickwinkel die Angst vor dem 
Fremden zu nehmen um den konstruktiven Umgang mit Unsicherheiten zu fördern.309 
 
Während KulturessentialistInnen, wie Huntington310, von einem „ultimativen Charakter 
kultureller Identitäten“ sprechen, gilt für die hier vertretene Perspektive Identität so wie 
Kultur als etwas Hybrides und Bewegliches. Identität baut einerseits wesentlich auf 
konstanten Komponenten auf, ist andererseits aber ständig im Werden. Wichtig wäre hier, die 
Vorstellung aufzulösen, nach welcher Identität nur in Beziehung mit einer einzigen Kulturell 
geformt werden kann. Das gilt für die Einzelperson, wie für das Kollektiv. Identität ist ein 
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soziales Konstrukt, das in der Wirklichkeitswahrnehmung ausgehandelt wird. Daher kann sie 
sich verändern. Dabei werden Gruppen-Veränderungen meist langsamer vor sich gehen, als 
die Weiterentwicklung eines Individuums.311 
 
Identität zeichnet sich dadurch aus, dass sie über bestimmte Zeit hinweg besteht, und dass sie 
im Laufe der Zeit bewusst wird. Es geht um Subjekte, die sich mit ihrem Selbstverständnis 
und ihrem Weltverhältnis auseinandersetzen um sich aktiv in der Gemeinschaft zu verorten. 
Die soziale Anerkennung ist entscheidend für ihre Identität, womit der Zusammenhang 
zwischen persönlicher und kollektiver Dimension klar wird. 312 
 
„Was jedoch die Eingebundenheit in einen sozialen Raum anbelangt, ist zudem nicht zuletzt 
zu bedenken, dass sich eine Person erst dann selbst-bewusst und reflexiv zu den 
vorgefundenen Wert- und Sinnangeboten in Beziehung setzen kann, wenn es dazu aufgrund 
seiner personalen Entwicklung in der Lage ist! Und insbesondere für den Zeitraum, bis ein 
Mensch zu dieser Reflexivität in der Lage ist, gilt wohl viel eher, dass jene 
„Konstruktionsleistung des Subjekts“ in aller Regel nicht als bewusst-rationale, reflektierte 
Identitätskonstruktions-Handlung und ebenso in aller Regel nicht als entkoppelt von externen, 
prägenden und auch determinierenden „soziosemiotischen“ Einflüssen (Bildung, Erziehung, 
Wertevermittlung, Enkulturation, gesellschaftliche, soziale, kulturelle Wandlungsprozesse) 
gesehen werden darf (…) was umgekehrt natürlich nicht bedeutet, dass bewusste 
Identifikationen, reflektierte „Konstruktionsleistungen des Subjekts“ generell unmöglich 
sind.“313 
 
Der prozesshafte Charakter von Identität sowie die Möglichkeit der Hybridität und der 
Entwicklung bedeuten nicht, dass Menschen ihre persönliche(n) oder kollektive(n) 
Identität(en) von einem Moment auf den Anderen austauschen können. Persönlichkeits- und 
Identitätsentwicklung sind meist konfliktreiche Prozesse, die mit Krisen verbunden sein 
können. Gerade Kollektiv-Identitäten werden langsamer verändert oder abgebaut als 
persönliche Konstrukte. Personen fühlen sich oft zu Gruppen zugehörig, aus denen sie sich 
eigentlich schon herausentwickelt haben und deren Interessen auch widersprüchlich sind. Der 
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individuelle Nutzen von Zugehörigkeit ist hier der wesentliche Faktor neben dem 
Sicherheitsgefühl in der Gemeinschaft.314 
 
Interkulturelles und Globales Lernen zielen nicht darauf ab, kulturelle und kollektive 
Identitäten zu eliminieren, sondern wollen  auf ihren Charakter und ihre Mechanismen 
hinweisen. Auseinandersetzung mit den eigenen sowie fremden Identitätsentwürfen ist 
wichtig für eine pluralistische Perspektive,315 sodass eine Identität mit mehreren Ebenen 
entstehen kann, die die Identifikation mit verschiedenen Gruppen ermöglicht und der 
funktionalen Differenzierung der Gesellschaft Rechnung trägt.316 Ziel ist es, die Definition 
des Individuums in der Beziehung zu seiner Umwelt sowie Kultur als soziales Konstrukt 
wahrzunehmen, und die kritische Reflexion und In-Frage-Stellung des „Eigenen“ zu fördern. 
Es wird nie soweit kommen, dass es keine Exklusions- und Inklusionsmechanismen mehr 
gibt, da „dazu gehören“ und „nicht dazu gehören“ grundsätzliche Definitionskategorien jedes 
Individuums sind. Es ist aber möglich, die Wahrnehmung und das Bewusstsein für sie zu 
schärfen, um den Umgang damit in einer Weise zu beeinflussen, die darauf hinarbeitet, dass 
ungleiche Machtverteilung, Konflikte und Diskriminierung abgeschwächt oder sogar 
eliminiert werden können.317 
 
2.2.7 Nationale versus hybride Identität 
Nationale Identität ist eine der häufigsten Ausprägungen individueller wie kollektiver 
kultureller Identitäten. Sie wird im öffentlichen Diskurs ausgehandelt und stellt instabile 
Identifikationspunkte aus der Geschichte und der „Repräsentationspolitik“ dar.318 
„Hybridbildungen“ tragen Kultur durch vielfältige Einflüsse und Brüche in der Vergangenheit 
in sich.319 
Das nationale Identitätskonzept ist vor allem interessant, da die „Wir-Gruppe“ in den meisten 
Fällen sehr heterogen ist und sich in viele Untergruppen aufspalten lässt, die oft nicht mehr 
gemeinsam haben als den Wohnsitz oder den Geburtsort. Und trotzdem nimmt mensch sich 
als Interessensgemeinschaft wahr und grenzt sich nach außen hin ab. Angesichts der 
Intensivierung der internationalen Zusammenarbeit und der regionalen Zusammenschlüsse, 
wie der Europäischen Union, wird verstärkt auf die nationalen Einheiten, Interessen und 
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Identitäten gepocht. Dies und nationale Kollektive, die ethnische Homogenität anstreben, 
schüren inner- und intergesellschaftliche Spannungen. Das geschieht vor allem wenn diese 
ihre Fronten verhärten und nicht gewillt sind, Pluralität in der einen, gemeinsamen Welt 
anzuerkennen und sie als positive Entwicklung wahrzunehmen.320 
 
Dabei sind nationalistische Identitäten nicht nur aufgrund ihrer eingebildeten Homogenität 
paradox, sondern auch da es viele Menschen gibt, die sich in ihrer Orientierung und in ihrer 
Zugehörigkeit mit mehr als einer einzigen Kultur oder Nation identifizieren. Handelt es sich 
dann um mehrere Identitäten oder nur um eine, die sich aus verschiedenen Elementen 
zusammensetzt? In modernen Gesellschaften ist es möglich und wahrscheinlich sogar normal, 
dass sich ein Individuum mehreren Kulturen gleichzeitig zugehörig fühlt und unterschiedliche 
kulturelle Orientierungssysteme verwendet.321 
 
„Eine ähnliche Möglichkeit der Differenzierung ist das ‚Konzept der Subkulturen’, das – nach 
Gerhard Malecke- von der Kulturanthropologie angeboten wird. Um die Schwierigkeiten zu 
umgehen, wie die Grundbegriffe ‚Kultur’, ‚Gesellschaft’, ‚Nation’, ‚Volk’ zu definieren sind, 
geht dieses Konzept ‚von der Vorstellung aus, dass die Teilgruppen einer großen Gesellschaft 
eine je eigene Kultur aufweisen, eben eine Subkultur. Jede Subkultur hebt sich durch eigene, 
subkulturspezifische Merkmale von anderen Subkulturen ab, fügt sich aber zugleich der 
übergreifenden Gesamtkultur ein. Dabei beschränkt sich dieses Konzept heute nicht auf 
ethnisch definierte Teilgruppen, sondern es erstreckt sich auch auf zahlreiche sonstige 
Untergruppen einer Großstadtgesellschaft.’ Demnach kann es eine vielfältige Schichtung der 
Subkulturen je nach Alter, Bildungsstand, Musikgeschmack, geografischer Herkunft etc. 
geben.“322 
 
In Migrationsprozessen hat sich durch Untersuchungen gezeigt, dass es zu kulturellen 
Neuorientierungen der Individuen kommt, in denen Werte, Normen und Deutungsmuster 
immer wieder neu verhandelt werden. Besonders bezüglich MigrantInnen der zweiten und 
dritten Generation hat sich herausgestellt, dass ihre nationale Herkunftskultur kaum als 
absolutes Orientierungssystem zum Tragen kommt, sondern viel mehr eine spezifische 
EinwanderInnenkultur als Bezugsrahmen gilt.323 Sie entwickeln also neue kulturelle 
                                                 
320 vgl. Popp (204): S. 57 
321 vgl. Auernheimer (2003): S. 70 
322 Popp (2004): S. 50 
323 vgl. Heckmann (2004): S. 16 f 
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Orientierungen, die weder eins zu eins dem Herkunfts- noch dem Aufnahmeland entsprechen. 
Es werden hybride Identitäten gebildet, die Elemente verschiedener Kulturen integrieren. 
 
2.2.8 Bildung, Lernen und (kulturelle) Identität 
Der Anfang der Moderne, der mit der beginnenden Konstituierung der bürgerlichen 
Gesellschaft einherging, markierte den gemeinsamen Ausgangspunkt der Bildungsidee und 
des Identitätsproblems. Es setzte sich ein Prozess der Individualisierung in Gang, der durch 
die langsame Auflösung der traditionellen, ständischen Ordnung ausgelöst wurde.324 Der 
Mensch wird mit der Frage der Selbstdefinition konfrontiert, da er für sich selbst 
verantwortlich wird und sich zur Gesellschaft in Beziehung setzen und in ihr verorten muss. 
Soziale Gruppen treten in den Hintergrund und es sind die Systeme von Markt und Staat, in 
denen sich jeder bewegt und in denen sich Strukturen der Abhängigkeit ausbilden. Diese neue 
Herausforderung für die Einzelperson, sich selbst sozial zu verorten und ihr Verhältnis zur 
Gesellschaft zu definieren, ist die Ausgangssituation, aus welcher die Bildungsidee und das 
Identitätskonzept hervorgingen.325 
 
In der Bildungsgeschichte war vor allem Wilhelm von Humboldt (1767-1835) wichtig. maß 
dem Sprachenlernen große Bedeutung zu. Sprache war für ihn das weltkonstruierende 
Medium des Menschen. Seiner Auffassung nach wird durch das Erlernen verschiedener 
Sprachen ein Perspektivenwechsel ermöglicht, der wichtig ist für die Entwicklung des Selbst- 
und eines Weltverständnisses. Letzteres ist für Humboldt nur im Dialog möglich, wobei die 
Auseinandersetzung mit Fremdem eine wichtige Funktion hat, die auch Hegel (1770-1831) 
thematisierte. Konfrontation mit Fremden ermöglicht einen besonderen Reife- und 
Reflexionsprozess, da Altbekanntes in Frage gestellt wird.326 
Die klassische Konzeption von Bildung, Lernen und Identität bietet die Basis für Konzepte 
interkultureller Ansätze. Allerdings wurden in der ersten Hälfte des 20. Jahrhunderts, im 
europäischen wie im US-amerikanischen Raum, im Bildungswesen nationale Ziele verfolgt. 
Es sollte ein kräftiges Volksbewusstsein und ein nationaler Einheitswille gefördert werden, 
um den Nationalstaat zu festigen. Später wandte mensch sich jedoch wieder einem 
weltgesellschaftlichen, allgemeinbildenden Horizont zu.327 Gänzlich wurde die nationale 
                                                 
324 vgl. Hall (1994): S. 187 ff 
325 vgl. Auernheimer (2003): S. 65 
326 vgl. ebd.: S. 65 f 
327 vgl. ebd.: S. 66 f  
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Ausrichtung aber nie eliminiert. Er bildet nach wie vor die Grundlage staatlicher 
Bildungssysteme, die inzwischen oft als veraltet kritisiert wird. 
 
Der interkulturelle Ansatz in den Bildungswissenschaften ist davon abgekommen, Kultur und 
ethnische Zugehörigkeit einer Person, besonders von Kindern, festzulegen. Es geht nun um 
das Begleiten und Ermöglichen eines Aushandlungsprozesses der Identität. Identität wird hier 
als vorläufiger biografischer Entwurf gesehen, der sich stetig weiterentwickelt. Es ist die Rede 
von Patchwork-Identitäten, bei denen die Vielfalt, das Netzwerk und die Differenzlinien, die 
sich im Individuum integrieren, hervorgehoben werden.  
Die Erkenntnis über die Dialektik von Selbst- und Fremdverstehen hat sich durchgesetzt. 
Selbstreflexion, Bewusstsein über eigene Kulturgebundenheit, Ethnozentrismus und  
Wahrnehmungsmuster sind zu einem der wichtigsten Ziele interkulturellen Lernens 
geworden. Bildung und interkulturelles Lernen wird unmittelbar mit einer stabilen 
Identitätsentwicklung in Zusammenhang gebracht. 
 
2.2.9 Schlussfolgerungen für die Lernziele interkulturellen und globalen 
Lernens 
Bei keinem der hier dargestellten Ansätze geht es darum, kollektive Identitäten aufgrund ihres 
Exklusionsmechanismus zu eliminieren. Ihre wichtige Rolle für Individuum wie Gesellschaft 
darf nicht übersehen werden. Die VertreterInnen dieser Ansätze verfolgen jedoch das Ziel, sie 
in ihrer Ausschließlichkeit aufzuweichen. Sie betonen, dass es sich dabei um sozio-kulturelle 
Konstrukte handelt. Daher gibt es für die Entwicklung von Identität und Kultur verschiedene 
Möglichkeiten. Keine ist richtig oder falsch. Die Vielfalt soll als Chance verstanden werden. 
Darauf zielt vor allem der interkulturelle Ansatz ab: Durch Verständnis und Empathie soll mit 
Heterogenität umgegangen werden können, sodass darin Möglichkeiten für die menschliche 
Entwicklung gesehen werden.328 Bei globalem Lernen ist das ähnlich. Hier kommt hinzu, dass 
die Wandelbarkeit von Weltbildern und Identitäten stark hervorgehoben werden, ebenso wie 
die Zusammenfügung der verschiedensten Entwürfe im Bewusstsein um die eine, 
gemeinsame Welt. Globales Lernen verfolgt das Ziel, jene Dialektik von Identität zu 
vermitteln, die sich auszeichnet durch die Wandelbarkeit von Weltbildern und Identitäten auf 
der einen Seite, und ihre Kontinuierlichkeit und Tradition auf der anderen Seite.329 
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Mögliche Identitätskrisen sind ein weiteres Thema. Identitätsverlust hat 
Orientierungslosigkeit und Handlungsunfähigkeit zur Folge. Das Individuum findet sich in 
einer Situation, in der es nach Klarheit sucht. Es ist dann für extremistische Ideologien 
anfällig, aufgrund ihrer einfachen, klaren und dualistischen Erklärungsmuster.330 Sichere, 
eindeutige Abgrenzungen und Einteilungen in „ich“ und „du“, „gut“ und „böse“, „richtig“ 
und „falsch“ sowie „Freund“ und „Feind“ sind leicht annehmbar. Sie müssen nicht erarbeitet 
und diskutiert werden. Daher erscheinen sie unerschütterlich und bieten dem/r Einzelnen 
Sicherheit. Die Gefahren der kompletten Dekonstruktion von kollektiven Identitäten muss im 
Kontext der Lernansätze ernst genommen. Sie darf weder über-, noch unterschätzt werden.331 
Identitätskrisen werden aber auch positiv bewertet aufgrund des Prozesses der Reorientierung, 
in den das Individuum eintritt. Dieser kann in eine positive Entwicklung gelenkt werden. 
Infragestellung von Etabliertem und Orientierungsverlust ist womöglich sogar notwendig um 
neue Orientierungsmuster und Handlungssicherheiten ausbilden zu können, die in einer 
multikulturellen (Welt-)Gesellschaft erforderlich sind. Kollektive Identitäten und ihre 
Funktion des Orientierungsrahmens sind aber ebenso unverzichtbar.332 
Identität beruht also auf Konstruktionsleistungen des/r Einzelnen und ist sowohl relativ 
beweglich als auch stabil. Diese beiden Eigenschaften der Identität sind wichtig, da sie 
einerseits Weiterentwicklung und Anpassung an Veränderungen und neue Situationen 
ermöglichen, und andererseits durch Kontinuität eine (identitäts-)sichernde Funktion für das 
Individuum erfüllen. Die ständige Wechselwirkung zwischen einer Person und ihrer Umwelt, 
benötigt beide Dimensionen. Aus der Stabilität ergibt sich die Möglichkeit einem Kollektiv 
anzugehören, welches auch als kulturelle Erzeugung gesehen werden kann und dem 
individuellen Bedürfnis der Zugehörigkeit, Anerkennung und Geborgenheit Rechnung trägt. 
Gleichzeitig hat es aber auch eine Macht-Funktion.333 
 
Identität läuft, wie Kultur, Gefahr, als statisches Phänomen verstanden zu werden, das die 
Essenz eines Menschen beschreibt. Sie wird als unveränderbarer Kern einer Person 
wahrgenommen, der dieser eine nationale und kulturelle Zugehörigkeit gibt, die eindeutig und 
lebenslänglich ist. Dies führt automatisch zu einer dualistischen Perspektive, in der mensch 
zum Beispiel nur ÖsterreicherIn oder nur TürkIn sein kann, und nicht beides zugleich. Ein 
Identitätsentwurf der beides integrieren kann, ist in heutigen, globalisierten Gesellschaften 
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331 vgl. Mohrs (2005): S. 30 ff 
332 vgl. ebd.: S. 31 
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aber längst von Nöten, da durch Migration das Gefühl des „Dazugehörens“ längst nicht mehr 
vom Geburtsort abhängig gemacht werden kann.334 Interkulturelles und globales Lernen 
versuchen eine dialektische Denkweise zu fördern, die uns tolerant und flexibel macht, und 
Kultur sowie Identität als nie abgeschlossene, sozial-gesellschaftliche Entwicklungsprozesse 
wahrnimmt, um Nationalismen und Fundamentalismen vorzubeugen. 
                                                 
334 vgl. Novy/ Lengauer/ Kaissl/ Wawra/ Ziegler (2008): S. 12 
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2.3 Sprache 
Sprache wurde bereits in Verbindung mit Kultur und Identität thematisiert. Um ihre 
Wichtigkeit hervorzuheben und genauer auf Details eingehen zu können, behandelt das 
vorliegende Kapitel diese spezifische Dimension von Kultur. Zu Beginn gehe ich auf Rolle 
und Funktion von Sprache ein, danach auf ihre Rezeption bei Paulo Freire, bevor ich zu den 
Themen der Sprachenvielfalt und der Wertung von Sprachen übergehe. Ich schließe mit 
einigen Schlussfolgerungen über die Bedeutung von Sprache im Bezug auf das Projekt 
„Hauptschule trifft Hochschule“. 
 
2.3.1 Kulturelle und gesellschaftliche Funktion von Sprache 
Sprache ist ein essentieller Bestandteil von Kultur und ein wesentlicher Faktor aller sozialen 
Interaktionen. Natürlich ist auch nonverbale Kommunikation ein Teil davon. Gemeinsam mit 
der gesprochenen Sprache ist sie der offensichtliche, konkret wahrnehmbare Teil des 
Kulturellen. Durch sie werden wir gesellschaftsfähig. Das Erlernen einer Sprache ist ein 
Prozess der Sozialisation, den jedes Individuum erlebt und durch den es sich 
Verhaltensweisen, Kodexe, Normen, Regeln, Traditionen und viele andere Dimensionen des 
Kulturellen aneignet.335 Wir können einander durch die Sprache erkennen und durch sie in 
Kontakt treten. Findet mensch keine gemeinsame Ausdrucksweise und keine 
Kommunikationsebene, bleibt mensch sich fremd und die Interaktionsmöglichkeiten sind 
limitiert.336 Nach der Humboldtschen Sprachphilosophie und nach Hinz-Rommel ist Sprache 
mehr als nur ein Kommunikationsmittel.337 Sie ist die Dimension, die die Wahrnehmung 
jeglicher Kommunikation bestimmt, da sie Kategorien für die Analyse von Erfahrungen 
vorgibt. Durch diese kann mensch Interaktionen einordnen. Unterschiedliche Sprachen führen 
oft zu unterschiedlichen Wahrnehmungen und somit auch zu unterschiedlichen 
Wirklichkeitskonstruktionen. Kommunikation, die über Sprachgrenzen hinweg verläuft, kann 
schwierig sein. 
  
Am Erlernen der Sprache(n) des Landes, in dem mensch leben möchte, führt kein Weg 
vorbei, wenn mensch alle Möglichkeiten zur Gestaltung des eigenen Lebens und sich der 
Gesellschaft zugehörig fühlen will. Fremde werden von der einheimischen Bevölkerung in 
erster Linie aufgrund ihrer (mangelnden) Sprachkenntnisse identifiziert, eingeordnet und 
                                                 
335 vgl. Popp (2004): S. 64 f, vgl. Hall (1994): S. 196 f 
336 vgl.Mayer (1997): S. 64, 65 
337 vgl. Popp (2004): S. 65 
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womöglich abgestempelt, das heißt es werden ihnen möglicherweise gewisse Bilder und 
Stereotypen zugeschrieben.338 Das kann zu Einschränkungen führen, was den Zugang zur 
„Aufnahmegesellschaft“ betrifft. Außerdem ist es Menschen, die die Landessprache nicht 
sprechen, schwer möglich, sich Zugang zu allen relevanten Bereichen des Alltags zu 
verschaffen und in der Gesellschaft Gehör und Akzeptanz zu finden, sowie die Vertretung der 
eigenen Interessen zu erreichen.339 
 
Ein Wort erhält seine Bedeutung durch die Art und Weise, in der es in einer Sprache 
gebraucht und eingesetzt wird. Wenn Kinder ihre Muttersprache erlernen, nehmen sie weit 
mehr auf als „nur“ die Sprache. Durch das vorrationale Einüben der Sprache und ihres 
korrekten Gebrauchs, erwerben sie auch die gesellschaftlichen Selbstverständlichkeiten, die 
das sozio-kulturelle Umfeld ausmachen. Normen, Regeln, Bräuche und Sitten sind für kleine 
Kinder etwas Gegebenes, Hinzunehmendes und definieren die Lebensform. Sprachspiele, die 
sich um die „dos“ und „don’ts“ drehen, vermitteln automatisch „gute Sitten“ und moralische 
Werte. 
 
„’Sprachspiele’, ‚Lebensform’ und ‚Weltbild’ bilden ein System von Überzeugungen, 
wissenschaftlichen Einsichten, sprachlichen und nichtsprachlichen Handlungshinweisen, 
sozialen Ordnungen, Gepflogenheiten, Üblichkeiten samt ihren Regeln und Institutionen, die 
‚das Gepräge einer Kultur ausmachen’ (…) und für uns den (in aller Regel) unhinterfragten, 
nicht begründungspflichtigen, selbstverständlichen Hintergrund darstellen, der es uns 
überhaupt erst erlaubt, uns in der Welt zu orientieren, uns in ihr zu positionieren und urteils- 
und handlungsfähig zu werden. Auch die Sprache, das Gepräge einer Kultur und ein Weltbild 
- so die Überlegung Wittgensteins - funktionieren nach Regeln, die mensch beherrschen und 
korrekt anwenden muss, um ‚mitspielen’ zu können, als ernstzunehmender ‚Spieler’ 
anerkannt und nicht als ‚unverständig’, ‚unverschämt’, ‚ausfallend’, ‚unanständig’, 
‚schamlos’ oder schlicht als ‚verrückt’ betrachtet zu werden.“340 
 
Sprache ist ein kompliziertes Konstrukt aus Symbolen und Zeichen, die Bedeutungssysteme 
bilden. Hundertprozentige Übereinstimmung dieser Systeme zwischen zwei 
KommunikationspartnerInnen ist auch bei VertreterInnen des gleichen Landes aufgrund der 
Individualität jedes Menschen unmöglich. Allerdings sind die Abweichungen der 
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Bedeutungssysteme geringer als bei VertreterInnen verschiedener Länder. In dem Fall kommt 
es gehäuft zu erwartungswidrigen Reaktionen und missverständlichen Situationen, auch wenn 
mensch eine Sprache, die beide mehr oder weniger gut beherrschen, gefunden hat. Es kann 
dazu kommen, dass in den gegenseitigen Verhaltensweisen und Ausdrücken kein Sinn 
erkannt wird und die Wahrnehmung des Anderen nicht in das eigene Weltbild passt, weil wir 
Sprache nur im Sinne unserer kulturellen Prägung nutzen können.341 
 
Diese Schwierigkeit bedeutet aber nicht, dass interkulturelles Verständnis prinzipiell 
unmöglich ist und dass eine globale Denkweise auf kleinstem gemeinsamen Nenner nicht 
realisierbar wäre. Durch die Dynamik und die Prozessualität, die Kultur wie Identität 
zugrunde liegen, scheint es durchaus realistisch, dass es durch die immer engeren und 
intensiveren Begegnungen und Beziehungen zwischen den Kulturen zum langsamen 
Entstehen eines Weltethos oder ähnlichem kommen kann. Denn den Möglichkeiten des 
wechselseitigen Lernens durch Austausch und Kompromissbereitschaft sind keine Grenzen 
gesetzt.342 Nur Hindernisse, die das manchmal unmöglich erscheinen lassen, vor allem wenn 
der Faktor Zeit eine Rolle spielt. Bildungssysteme und Institutionen können einen Beitrag 
leisten, in dem sie ihre Programme auf dieses Ziel hin ausrichten. 
Das Erlernen von Fremdsprachen ist wichtig und zielführend für interkulturelle Beziehungen 
und das Gelingen der interkulturellen Kommunikation. Eine andere Sprache ermöglicht einen 
Perspektivenwechsel, der für Identität, Wahrnehmung und soziales Verhalten entscheidend 
sein kann. Daher wird in den Ansätzen interkulturellen und globalen Lernens auf den 
positiven Effekt des Zweitsprachenerwerbs hingewiesen und versucht diesen zu fördern.343 
Auch Paulo Freire gibt der Sprache einen besonderen Stellenwert. 
 
2.3.2 Sprache und Bewusstseinsbildung bei Paulo Freire 
Sprache ist für Paulo Freire die Voraussetzung für Bewusstseinsbildung. Zentral ist, dass 
Menschen sich die Fähigkeit aneignen, die Welt in Worte zu fassen, das heißt sie zu 
benennen. Dies gibt dem Menschen die Möglichkeit, seine Lebenssituation zu beeinflussen 
und zu verändern, indem er mit seiner Umwelt in Dialog tritt.344 
Dialog ist einer der wesentlichen Bestandteile der menschlichen Existenz, denn keine Person 
und keine Sprache existieren isoliert und alleine für sich. Stets sind sie in historische, 
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343 vgl. Kellermann (2007): S. 42 ff 
344 vgl. Lange in Freire (1973): S. 12 f 
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politische, ökonomische und soziale Kontexte eingebettet, die maßgeblich zu ihrer 
Konstituierung und Definition beitragen.345 Bedeutung erschließt sich erst innerhalb dieser 
Rahmen. Ein Wort selbst hat für Freire keine unmittelbare, in sich festgeschriebene 
Bedeutung. Es ist ein sprachliches Element, ein Zeichen oder Symbol, das erst im 
Zusammenhang mit seiner Umgebung, in einer bestimmten Situation, eine Bedeutung 
bekommt. Für sich allein besitzt ein Wort nur semantische Möglichkeiten, aber keine alleinige 
Bedeutung. Diese bekommt es erst durch den Kontext, der sich aus mehreren Dimensionen 
zusammensetzt. Grundlegend sind auch die dialogischen Beziehungen der Menschen, die sich 
einer gemeinsamen Sprache und eines gleichen Wortschatzes, bedienen. Nicht einmal Denken 
passiert vollkommen isoliert, sondern ist durch Austausch und Beziehungen zwischen 
Subjekten bedingt. Daher beeinflussen Kommunikation und soziale Beziehungen das 
Ausdrucksmittel Sprache.346 
Für eine Lehrperson ist es in der Lehrsituation wichtig, die Sprache seiner SchülerInnen zu 
verstehen, allerdings nicht nur im streng sprachlichen, allgemeinen Sinne, sondern in dem, 
wie sie die Sprache gemäß ihrer Situation benützen. Es passiert häufig, dass LehrerInnen an 
den Menschen, die sie erreichen wollen, vorbeireden, weil ihre Sprache, selbst wenn es  sich 
um dieselbe Muttersprache handelt, nicht derjenigen der Gruppe und ihrer Situation 
entspricht. „Um wirkungsvoll zu kommunizieren, muss der Pädagoge [und die Pädagogin] 
wie der Politiker [oder die Politikerin] daher die strukturellen Bedingungen verstehen, unter 
denen Denken und Sprache des Volkes dialektisch geformt wurden.“347 
 
2.3.3 Anwenden der Methode Paulo Freires im Fremdsprachenunterricht 
Die Methode der Kodierung und Dekodierung von generativen Wörtern kann auch im 
Fremdsprachenunterricht eingesetzt werden.348 In allgemeinen Gesprächen und Diskussionen 
werden generative Themen identifiziert und ausgewählt. Diese können dann zum Beispiel in 
Bildern kodiert werden. Ein Bild wird zuerst gemeinsam beschrieben und im Zuge dessen 
wird ein Vokabular erarbeitet. Dann wird darüber diskutiert, was jedem/r Einzelnen zu dem 
Bild einfällt, womit es in Verbindung gebracht wird, usw. Dabei wird der Wortschatz 
weiterverwendet und aktiv eingesetzt, um Meinungen, Ideen oder Vermutungen zu äußern. 
Das Gelernte wird hier fast wie in einem Kontext des realen Handelns eingesetzt, da es sich 
direkt auf Themen bezieht, die die  SchülerInnen betreffen, die sie interessieren und zu denen 
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sie einen unmittelbaren Bezug haben. Durch die Dialektik von Denken und Handeln lässt sich 
so der Lernprozess gezielt unterstützen.349 
Erfahrungen haben gezeigt, dass SchülerInnen sich mit solchen Methoden fast mühelos neuen 
Wortschatz aneignen und in absehbarer Zeit fähig sind, alltägliche Probleme und ihre 
Gefühlswelt in der Fremdsprache auszudrücken. Der Bewusstseinsbildungsprozess ist 
schwerer evaluierbar, jedoch haben anwendende PädagogInnen das Gefühl, auch im Bezug 
auf das Verständnis der Wirklichkeit und die Wahrnehmung neuer Handlungsmöglichkeiten 
Verbesserungen im Laufe des Unterrichts feststellen zu können.350 
 
2.3.4 Sprachenvielfalt in Österreich 
Sprache ist Teil und Ausdruck von Kultur und von Kulturalität. Bei der Fremdsprachenwahl 
in der Schule, wird die Nützlichkeit der verschiedenen Sprachen bewertet und abgewogen. 
Diese Evaluierung der Wichtigkeit von Sprachen ist ein Ausdruck ihrer gesellschaftlichen, 
wie wirtschaftlichen Relevanz. Es kommt zu unterschiedlichen Wertschätzungen. Einige 
Sprachen werden als wichtiger, nützlicher und zielführender verstanden, als andere. Ob 
bewusst oder unbewusst, werden dadurch gewisse Sprachen abgewertet. Diese Abwertung 
überträgt sich auch auf die Kulturalität, für die sie stehen, bzw. auf die Menschen, die sie 
sprechen. 
Im Schulsystem in Österreich ist Deutsch die wichtigste Sprache, gefolgt von Englisch und 
Französisch. Die weiterführenden Lehrangebote sind meist Italienisch, Spanisch und 
Russisch. Sprachen der östlichen Nachbarländer Österreichs werden kaum angeboten. 
Obwohl mensch in Österreich eher mit Menschen dieser Herkunft zu tun hat, als mit 
SpanierInnenn oder ItalienerInnen. Auch die Urlaubsziele haben sich verändert und obwohl 
Spanien und Italien noch immer beliebte Reisedestinationen sind, erfreuen sich inzwischen 
auch Länder wie Kroatien und die Türkei großer Beliebtheit. Auch die wirtschaftliche 
Perspektive für die Zukunft legt eine Annäherung an diese Länder nahe. Trotzdem werden 
Türkisch und Kroatisch an Schulen in Österreich kaum gelehrt. Es geht noch immer um die 
Sprachen der wirtschaftlich und politisch starken Nationen. Selbst in Schulen mit vielen 
Kindern, die eine andere Muttersprache als Deutsch haben, ist es selten der Fall, dass diese 
gelehrt werden. Das liegt nicht nur an der Schule. Auch die Eltern sind oft dagegen, dass ihre 
Kinder in der eigenen Sprache unterrichtet werden. Nicht Deutsch zu können wird als „Nix- 
können“ aufgefasst. Es wird als wichtiger empfunden, Deutsch zu lernen. Zeit, die im 
                                                 
349 vgl. Dabisch (2002): S. 18 ff 
350 vgl. Peters (2000): S. 217 ff 
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Unterricht für die Muttersprache verwendet wird, wird von Vielen als vergeudet empfunden. 
Dass die Förderung der Erstsprache wichtig ist für den Erwerb der Zweitsprache, ist vielen 
Menschen nicht bewusst. Und dass den Eltern der Deutschunterricht wichtiger erscheint, ist 
naheliegend, da sie in Österreich leben und ihre Kinder gut auf ihre Zukunft in diesem Land 
vorbereiten wollen. 
Kinder und Jugendliche, die mit Deutsch und einer anderen Muttersprache in Österreich 
aufwachsen, erfahren unterbewusst ständig eine Höherbewertung des Deutschen gegenüber 
der Sprache ihrer Familie. Zusätzlich werden noch andere Sprachen gelehrt, nur nicht 
diejenige der Eltern. Es ist anzunehmen, dass dieser Ausdruck der Sprachhierarchie sich 
unbemerkt in Identität und Selbstwertgefühl niederschlägt und verankert. Die soziale 
Hierarchie zwischen ÖsterreicherInnen und MigrantInnen wird so unbemerkt verfestigt.351 
 
2.3.5 Sprache als veränderndes Instrument 
Das Lernen einer Fremdsprache eröffnet neue Denkweisen und genau das soll interkulturelles 
Lernen auch tun. Jemand der mehrere Sprachen fließend spricht, kann von einem Moment auf 
den anderen zwischen ihnen wechseln und vollzieht den Sprachwechsel auch im Kopf: das 
heißt er denkt in der anderen Sprache. Dieses „switching“ zwischen Sprachen beinhaltet auch 
ein hin und her hüpfen zwischen kulturell geprägten Denkmustern, denn Sprache trägt Kultur 
in sich, ist eine Form von Kultur, eine Ausdrucksweise von Kultur. „Eigene kulturelle 
Konzepte können dabei fremd werden, vermeintlich fremde vertraut.“352 
Eine Fremdsprache zu erlernen öffnet daher Zugänge zu neuen Denkweisen und ermöglicht 
mehr als nur die Förderung von Toleranz. „Menschen werden zu wahrhaften Übersetzerinnen 
und Übersetzern, wenn sie die Welt aus der Perspektive einer anderen Sprache, einer anderen 
Weltsicht zu sehen vermögen.“353 
Für Paulo Freire gibt es eine Dialektik von Sprache, Denken und Handeln. Sie wirken 
aufeinander ein, gehen ineinander über und sind untrennbar miteinander verbunden. 
Sprachliche Interaktion ist, wie jede Form der menschlichen Kommunikation, historisch und 
funktional mit sozialen Prozessen verbunden. Das heißt, Menschen wirken und nehmen 
immer Bezug auf ihre Umwelt. In Sprache und Ausdruck ist das Bewusstsein von Menschen 
erkennbar. Über sie wird die Wirklichkeit definiert und sie bietet die Möglichkeit zu handeln. 
Das Zusammenleben von Menschen erhält seine Bedeutung durch soziale Beziehungen, die 
                                                 
351 vgl. Brizic (2007) 
352 Faschingeder (2007): S. 18 
353 ebd. 
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durch Kommunikationsformen geprägt sind.354 Dies weist darauf hin, wie wichtig Sprache für 
den Menschen als soziales Wesen ist. Die Muttersprache spielt im Bezug auf Identität eine 
besonders tragende Rolle und ihre Förderung wirkt sich positiv auf die generelle 
Lernkapazität eines Menschen aus. Besonders der Zweitsprachenerwerb fällt bei fundierter 
muttersprachlicher Ausbildung leichter.355  
Durch globales und interkulturelles Lernen muss vor allem eine Enthierarchisierung der 
Sprachen angestrebt und durch (integrierten) Fremdsprachenerwerb ein Perspektivenwechsel 
und soziale sowie interkulturelle Kompetenz gefördert werden. Laut Freire eröffnet das neue 
Artikulationsarten und in der Folge neue Wege des Denkens und Handelns, wodurch die 
Veränderung der Wirklichkeit möglich wird.356 
                                                 
354 vgl. Peters (2000): S. 225 f 
355 vgl.. Brizic (2007): S. 280 ff 
356 vgl. Peters (2000): S. 225 f 
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2.4 Interkulturelle Kommunikation 
Das Forschungsfeld der interkulturellen Kommunikation wurde aus wirtschaftlichen 
Interessen für die internationale Zusammenarbeit interessant. Interkulturelle Kommunikation 
ist im Zusammenleben von Menschen mit unterschiedlichen kulturellen Hintergründen etwas 
Alltägliches. Allerdings sind sich die wenigsten dessen bewusst und vergessen, dass es auch 
bei Gebrauch derselben Sprache zu Missverständnissen kommen kann. Diese sind nicht 
zwangsläufig auf schlechte Sprachkenntnisse Einzelner zurückzuführen, sondern auf 
unterschiedliche Interpretationen der Kommunikationsebenen. Im folgenden Abschnitt 
werden Forschungsansätze der interkulturellen Kommunikation vorgestellt, die Komplexität 
von Kommunikationsprozessen umrissen und die besondere Herausforderung der 
interkulturellen Verständigung verdeutlicht. 
 
2.4.1 Denk- und Forschungsansätze interkultureller Kommunikation 
Es gibt unterschiedliche Denk- und Forschungsansätze, die sich  mit der interkulturellen 
Kommunikation auseinandersetzen. Die zwei Hauptströmungen sind die internationale 
Austauschforschung und die Migrationsforschung. 
Erstere beschäftigt sich mit interkultureller Zusammenarbeit, globalem Management, 
Kulturgrammatik und mit Typisierungen von Kulturen. Es handelt sich dabei um einen 
Ansatz, der versucht, Tabellen, Richtlinien und Kulturstandards für Länder zu erstellen, mit 
deren Hilfe sich internationales Personal (WissenschaftlerInnen, WirtschaftsmanagerInnen, 
SoldatInnen, Studierende, etc.) orientieren kann.357 
Unbestreitbar ist, dass die Vorbereitung auf einen Auslandseinsatz, etwa in Form von 
Wissenserweiterung bezüglich Geschichte, Geografie, Politik und Wirtschaft, oder durch die 
Kenntnis von Erfahrungsberichten und Bildern, die es von der Zielkultur gibt, von großem 
Nutzen ist. Problematisch bei diesem Ansatz ist allerdings, dass er bei undifferenzierter 
Vermittlung schemenhafte und starre Vorstellungen von anderen Kulturen vermittelt, und die 
Personen nicht auf die emotionale und sozial-aktive Ebene der Auslandserfahrung vorbereiten 
kann. Außerdem wird dieser Form der „interkulturellen Kompetenz“ vorgeworfen, „bewusst 
in einen affirmativen ‚Machtdiskurs’ eingebettet zu sein, wenn es um „den reibungslosen 
Ablauf der Profitmaximierung’ in Asien, Afrika oder Südamerika, um internationale 
Firmenzusammenschlüsse oder um die ‚Vorbereitung von Bundeswehreinheiten auf den 
                                                 
357 vgl. Hofstede (1993) 
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Kosovo-Einsatz’ u.ä. geht.“ 358 Auch ist der Forschungsansatz eher auf eine internationale 
Elitegruppe beschränkt, und weniger auf die Mehrheit der Migrationsbewegungen 
ausgerichtet, die vor allem durch Armut motiviert sind und für die interkulturelle Trainings 
als Vorbereitung gar keine Möglichkeit darstellen. Auch Veränderungen im Bezug auf Werte, 
Identität und Lebensstandard werden hier kaum beachtet. 359 
In der Migrationsforschung,360 der interkulturellen Pädagogik und ähnlichen Ansätzen  
hingegen, geht es um Migrationsbewegungen mit verschiedensten Auslösern und Zielen, 
wobei die Analyse der Interaktion von Individuen in unterschiedlichen Lebenssituationen und 
ihres gegenseitigen Einflusses aufeinander im Vordergrund steht. Während Begrifflichkeiten 
von multi- bis transkulturell eine große Rolle spielen, geht es vor allem um Ungleichheiten 
und Machtbeziehungen zwischen Individuen und Gruppen. Anstatt auf Kategorien abzuzielen, 
soll die Fähigkeit entwickelt werden, sich in verschiedene Lebensentwürfe emotional 
hineinversetzen zu können, ohne davon überwältigt oder irritiert zu werden und eine neue 
Ebene der Kommunikation und des Gemeinsamen zu finden. 
Die interkulturellen Zweige, wie die Migrationsforschung und die Rassismusforschung haben 
einen sozialen Hintergrund und drehen sich vor allem um soziale und politische Perspektiven 
einer toleranten hybriden Gesellschaft, während internationale und interkulturelle Trainings 
ihren Ursprung in Firmen haben und vor allem ökonomischen Interessen, wie der effektiven 
und produktiven internationalen Geschäftsabwicklung, dienen.361 
 
2.4.2 Kommunikation und Verstehensgrenzen 
Kommunikation ist von Grund auf kompliziert. Sogar ohne den interkulturellen Aspekt 
zeichnet sie sich dadurch aus, dass Verstehen nur in begrenztem Umfang möglich ist. Sprache 
ist mehrdeutig und kann, wie alle kulturellen Äußerungen, unterschiedlich aufgenommen und 
interpretiert werden.362 Es bestehen nämlich Differenzen zwischen den gesellschaftlichen 
Bedeutungen und dem individuellen Sinn, den ein Zeichen für eine Person hat.363 
Auernheimer bezieht sich auf Humboldt, Waldenfels, Leontjew und Holzbrecher und 
schreibt: 
 
                                                 
358 Popp (2004): S. 60 
359 vgl. ebd. 
360 vgl. ebd.: S. 60, 61 
361 vgl. ebd.: S. 61 
362 vgl. Bechtel (2003): S. 65 f 
363 vgl. Götsch, (2008): S. 8 
 94 
„Der subjektive Sinn von Wörtern, generell all dessen, was Zeichenhaftigkeit und 
gesellschaftliche Bedeutung hat, ergibt sich aus den persönlichen Erfahrungen, die damit 
verknüpft werden. Die Individualität der Erfahrungen, die individuelle Verarbeitung auch 
gemeinsamer Erlebnisse, bedingt die allgemeine Grenze des Verstehens. (...) Vollständiges 
Verstehen wird damit zur Illusion. (...) Wir hegen allerdings gern die Illusion, den anderen 
voll zu verstehen, weil die Einsicht in die Verstehensgrenzen unserem Bedürfnis nach 
Vertrautheit, Durchschaubarkeit und Sicherheit entgegensteht.“364 
 
Kommunikation verläuft außerdem nur zu einem gewissen Anteil über das tatsächlich 
Ausgesprochene. Mindestens ebenso viel Inhalt wird über Mimik, Körpersprache, Intonation, 
Ausstrahlung, etc, vermittelt. Diese Signale werden ebenso unbewusst ausgesendet, wie sie 
automatisch aufgenommen werden, und wie der/die EmpfängerIn auf sie reagieren. Das 
geschieht vor allem unbewusst und automatisch, weshalb diese Ebene der Kommunikation 
schwerer zu erfassen ist.365 
Eine weitere Komponente, die Kommunikation beeinflusst und Verstehensschwierigkeiten 
bedingen kann, ist die Art der Beziehung der Kommunizierenden. In der Kommunikations-
psychologie, die auf Paul Watzlawick zurückgeht, spricht mensch von der Inhalts- und der 
Beziehungsebene.366 Mit nonverbalen Zeichen werden bei jeglicher Kommunikation, Art und 
Charakter der Beziehungen zwischen den GesprächspartnerInnen ausgehandelt. Schulz von 
Thun (1981) fügt diesen Ebenen noch zwei weitere hinzu und entwickelt ein 
Nachrichtenquadrat, das die Kommunikationsdeterminanten in Form eines Modells 
beschreibt. Zu den Ebenen „Inhalt“ und „Beziehung“ kommen noch „Selbstkundgabe“ und 
„Appellcharakter“ hinzu. 
 
Abb. 2: Das Kommunikationsquadrat von Schulz von Thun367 
                                                        Sachinhalt 
 
 
   Selbstkundgabe                                                                            Appell 
 
                                                         Beziehung 
                                                 
364 Auernheimer (2003): S. 103 
365 vgl. Auernheimer (2003): S. 103; vgl. Götsch (2008): S. 8, 38 
366 vgl. Holstein/ Oomen-Welke (2006): S. 82 
367 vgl. Kumbier/ Schulz von Thun (2006): S. 12 
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Er veranschaulicht mit dem Modell seine These, dass jede formulierte und gesendete 
Nachricht viele Botschaften in sich trägt. Es kommt auf das „Ohr“ des Empfängers bzw. der 
Empfängerin an, welche Botschaft(en) er oder sie heraushört: 
 
„Mit dem Sachohr nimmt er [oder sie] den Inhalt auf, um den es geht. Mit dem Appellohr hört 
er [oder sie], dass er [oder sie] etwas tun, denken, wissen, fühlen sollte. Mit dem 
Beziehungsohr erkennt bzw. interpretiert er [oder sie], wie der Sprecher [bzw. die Sprecherin] 
ihn [oder sie] einschätzt und welche Beziehung der Sprecher [oder die Sprecherin] durch 
diese Äußerung zu konstituieren versucht. Mit dem Selbstoffenbarungsohr schließlich 
versteht er [oder sie] (vielleicht), was der Sprecher [oder die Sprecherin] damit auch über sich 
selbst sagt.“368 
 
Aus diesen grundlegenden Überlegungen zu Kommunikation wird deutlich, wie kompliziert 
und vielschichtig sie ist und dass die Erweiterung um die interkulturelle Komponente die 
Sache nicht vereinfachen wird. Da es zwischen zwei Menschen prinzipiell Verstehensgrenzen 
gibt, ist die Verständigung in interkultureller und globaler Kommunikation wahrscheinlich 
noch engeren Grenzen unterworfen. Vollkommenes Verständnis in der Kommunikation 
zwischen Menschen mit derselben Sprache und derselben „Kultur“ ist nur bedingt möglich. 
Es gibt immer mehrere Perspektiven, da sich Jede/r unterschiedlich ausdrückt und die 
Aussagen Anderer subjektiver Wahrnehmung unterworfen sind. Interkulturell und global 
gesehen kommen noch vielfältigere Wahrnehmungs- und Interpretationsunterschiede 
hinzu.369 Prinzipiell ist alles möglich, aber vielleicht nur insofern, als Jede/r in dem was er/sie 
wahrnimmt, einen Sinn erkennt und glaubt, es zu erfassen und zu verstehen. Ob der Sinn, der 
vermeintlich erkannt wird, aber tatsächlich zutreffend oder nur zugeschrieben ist, ist 
schwierig zu sagen. Eigentlich kann der Mensch sich nicht aus seiner Perspektive und aus 
seiner Prägung lösen. Das heißt, er ordnet alles in die ihm bekannten Systembedingungen ein 
und konstruiert so den Sinn, den er zu erfassen glaubt. Eine Rekonstruierung und 
Decodierung aus der Perspektive des „Senders“ bzw. der „Senderin“ ist dem/r „EmpfängerIn“ 
allerdings nicht möglich.370 
 
                                                 
368 Holstein/ Oomen-Welke (2006): S. 83 
369 vgl. Götsch (2008): S. 11 f 
370 vgl. Holstein/ Oomen-Welke (2006): S. 82 
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2.4.3 Die Schwierigkeit der interkulturellen Kommunikation 
Alle Faktoren, die für Kommunikation und Verstehen prinzipiell entscheidend sind und 
gerade vorgestellt wurden, sind bei der Begegnung von Menschen verschiedener Herkunft 
verstärkt durch differierende Interpretationssysteme beeinträchtigt. Vor allem die 
Beziehungsebene ist Quelle von Störungen in der interkulturellen Kommunikation: „Die in 
der einschlägigen Literatur geschilderten Beispiele für Kommunikationsstörungen, meist 
durch differente Kulturmuster bedingt, betreffen fast immer die Beziehung, weil jemand zum 
Beispiel Formen der Höflichkeit oder Tabus verletzt.“ 371 
Beziehungsbotschaften werden hauptsächlich nonverbal ausgetauscht und da die Bedeutung 
von Mimik, Gestik, Blickkontakt, sprachlicher Intonation, räumlicher Distanz und 
Körpersprache kulturspezifisch geprägt und unbewusst ist, kommt es häufig zu 
Fehlinterpretationen. Durch die Selbstverständlichkeit des eigenen Orientierungssystems wird 
es weder diskutiert noch in Frage gestellt und so werden Ursachen für Missverständnisse und 
schwierige Beziehungen nicht erkannt.372  
Edward Hall hat diese Umstände untersucht und Intonation, Gesichtsausdruck, Bekleidung, 
Haltung, etc. als bedeutsam für interkulturelles (Miss-)Verstehen identifiziert.373 In diesen 
Elementen liegen verdeckte Informationen, die der wechselseitigen Orientierung der 
KommunikationspartnerInnen dienen. In interkulturellen Situationen werden diese häufig 
falsch interpretiert, was zu Verwirrung und Irritation führt und so die Kommunikation 
beeinträchtigt.  
Im Allgemeinen wird Kommunikation durch unterschiedliche Erwartungen der PartnerInnen 
störungsanfällig.374 Diese unterschiedlichen Erwartungen gehen aus differenten 
lebenspraktischen Kontexten und den damit zusammenhängenden Vorstellungswelten und 
biographischen Erfahrungen hervor. Erwartungen der KommunikationspartnerInnen werden 
determiniert durch Machtasymmetrien, Kollektiverfahrungen, Fremdbilder und differente 
Codes (Kulturstandards). Der erstgenannte Faktor ist für einen Großteil der interkulturellen 
Kontakte kennzeichnend und schafft somit schon eine schwierige Grundsituation, zu der noch 
unterschiedliche Codes und beiderseitige Fremdbilder bzw. Stereotypen hinzukommen.  
Machtasymmetrien in interkulturellen Beziehungen können aus Ungleichheiten des 
rechtlichen und sozialen Status hervorgehen oder aus wirtschaftlicher Benachteiligung einer 
                                                 
371 Auernheimer (2003): S. 107 
372 vgl. Kumbier/ Schulz von Thun (2006): S. 10 
373 vgl. Auernheimer (2003): S. 107 f 
374 vgl. ebd.: S. 108 f 
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Partei. Hinreichend bekannt ist die gespannte Situation zwischen In- und AusländerInnen und 
zwischen „Erster“ und „Dritter“ Welt. 
Macht ist dabei als ein Mehr an Handlungsmöglichkeiten zu verstehen, das aus dem 
unterschiedlichen Zugang zu sozialen Netzwerken, zu Informationen und nicht zuletzt aus der 
unterschiedlichen Verfügbarkeit von Ressourcen hervorgeht.375 Dies impliziert auch 
„diskursive Macht“, die Möglichkeiten gibt zu entscheiden, was (öffentlich) thematisiert wird. 
Auch hat der/die „Mächtigere“, meist ein/e Angehörige/r der Mehrheitsgesellschaft, das 
Privileg, den Involvierten ihre Rollen in der Kommunikationskonstellation zuzuweisen. „Die 
Mehrheitsangehörigen setzen die Normen und haben das Urteilsmonopol.“376 Sie nehmen sich 
eher das Recht heraus zu unterbrechen, dem Gespräch eine Richtung zu geben oder es zu 
beenden, und bestimmen Nähe und Distanz. Der/m „Schwächere/n“ fällt es schwieriger, die 
Beziehungsdefinition zu beeinflussen.  
Die Angehörigen der Mehrheitsgesellschaft oder Bessergestellten verfallen oft in einen 
Paternalismus,377 der ebenfalls Ausdruck einer Machtasymmetrie ist, und der Formen von 
fürsorglicher Bemutterung bis herablassender Bevormundung annehmen kann. Die Position 
der weniger Mächtigen ist viel weniger einflussreich. Ihre Haltung ist oft  defensiv. Das führt 
zu verständlichen Reaktionen, wie generellem Misstrauen, Überempfindlichkeit und Rückzug, 
die Kommunikation weiter erschweren und verspannen. Es kommt zu Übertragungen von 
Kollektiverfahrungen oder  Beziehungskonstellationen aus früheren Erfahrungen auf aktuelle 
GesprächspartnerInnen. Aus alldem und auf Basis von kulturellen Mustern ergeben sich 
beiderseitige Erwartungen, sowie Annahmen über die Erwartungen des Gegenübers und 
projizierte Fremdbilder.378 
  
2.4.4 Interkultureller Dialog 
Interkultureller Dialog ist das Ziel und der Weg interkulturellen und globalen Lernens. Für 
den Verlauf dieses Prozesses, auf institutioneller wie individueller Ebene, sind sowohl 
gesellschaftliche Rahmenbedingungen, wie Machtverhältnisse, Kollektiverfahrungen und 
Fremdbilder entscheidend, als auch die kulturell geprägten nonverbalen Ausdrucksformen 
und Kommunikationsarten. 
 
                                                 
375 vgl. Popp (2004): S. 62 
376 Auernheimer (2003): S. 109 
377 vgl. ebd.: S. 111 
378 vgl. Rez/ Kraemer / Kobayashi-Weinsziehr (2006): S. 61 f 
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„Mimik, Gestik, die Körperhaltung, speziell die Art der körperlichen Zuwendung beim 
Sprechen, das räumliche Distanzverhalten. Kulturspezifisch sind Kommunikationsrituale und 
Formen der Gesprächsorganisation, zum Beispiel die Regeln des Sprecher[Innen]wechsels, 
darüber hinaus auch einige Gesprächstypen. Viele Kommunikationsregeln erschließen  sich 
dem Kulturneuling oder Fremden  nicht so schnell, weil sie nicht explizit gehandhabt 
werden.“379 
 
Gegenseitiger Respekt ist die Grundlage des interkulturellen Dialogs. Er kann nur gelingen, 
wenn kulturelle Identität anerkannt wird, ohne sie mit persönlichen Wertmaßstäben zu 
vergleichen und zu bewerten. Weder die Mission, noch die Verteidigung der eigenen Kultur 
darf im Vordergrund stehen, sondern Achtung und Vertrauen gegenüber dem/r Anderen. Der 
gesellschaftliche Kontext muss bedacht werden, um Einflüsse auf die Dynamik zwischen den 
GesprächspartnerInnen zu erkennen und zum Beispiel Diskriminierungserfahrungen in 
Rechnung zu stellen.380 Dazu bedarf es Persönlichkeiten mit interkultureller Kompetenz und 
einem hohen Maß an Bewusstsein für kulturelle Thematiken, zu deren Ausbildung 
interkulturelles und globales Lernen einen wertvollen Beitrag leisten können. 
 
                                                 
379 Auernheimer (2002) zitiert nach Popp (2004): S. 63 
380 vgl. Auernheimer (2003): S. 141 
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3. Tandem 
In diesem Kapitel wird „Lernen im Tandem“ vorgestellt. Lernen im Tandem ist ein Ansatz, 
der in seinen Prinzipien und Zielen mit Paulo Freires leitenden Ideen sowie den Ansprüchen 
interkulturellen und globalen Lernens harmoniert. Er kann als praktische Methode in 
unterschiedlichen Kontexten eingesetzt werden. Zuerst wird beschrieben, was mensch im 
Kontext der Bildung als Tandem versteht, was seine Grundprinzipien sind und wie dieses 
Konzept sich entwickelt hat. Danach werden verschiedene Arten von Tandems vorgestellt und 
aufgezeigt welche gesellschaftlichen Bildungseffekte möglich sind. Nach der Aufarbeitung 
von Erfahrungen mit dieser Methode werden erste Schlüsse für eine Adaption des Konzeptes 
für die Verwendung im Kontext des Projektes „Hauptschule trifft Hochschule“ gezogen.  
 
3.1 Was ist Tandem? 
Tandem ist eine Lernmethode. die vor allem im Sprachunterricht eingesetzt wird. Benannt 
wurde diese Lernmethode nach dem Tandemfahrrad, bei dem zwei Menschen sich gemeinsam 
in dieselbe Richtung bewegen. Auf den Lernkontext übertragen bedeutet das, dass zwei 
SchülerInnen zusammenarbeiten um einen gemeinsamen Rhythmus zu finden und flott 
vorwärts zu kommen. Wer die Richtung bestimmt und lenkt, kann beim Fahrrad wie in der 
Schule abgewechselt werden. Damit befinden sich beide in derselben Situation und es gibt 
keine Macht- und Beziehungsgefälle. Die Angst davor, Fehler zu machen, verringert sich 
durch das Vertrauensverhältnis zwischen den PartnerInnen und dem Wissen, dass keiner dem 
anderen überlegen ist, da mensch sich abwechselnd in der SchülerInnenposition befindet.381 
Beim Tandem als Methode des gemeinsamen Lernens geht es darum, dass zwei Menschen 
verschiedener Muttersprache sich gegenseitig beim Erlernen der jeweiligen Fremdsprache 
unterstützen. Es ist eine Form des partnerschaftlichen Lernens, bei der beide Seiten 
abwechselnd die Positionen des Lernenden und des  Lehrenden einnehmen. Dabei handelt es 
sich um eine gleichberechtigte Beziehung, die im Gegensatz zum üblichen 
LehrerInnen/SchülerInnen-Verhältnis keine Hierarchien und Asymmetrien impliziert. 382 
Lernerfolge sind wesentlich vom Einsatz beider TeilnehmerInnen abhängig und es ist 
notwendig, dass sich beide über Ziele, Richtung, Tempo, Thema und Aktivität in der 
Lernsituation einigen. Das Tandem ist eine Lernform, die selbstbestimmt ist und darauf 
abzielt, die PartnerInnen in ihrer Lernkapazität zu fördern und durch selbstständiges 
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Erarbeiten von Wissen ein Ziel zu erreichen.383 Durch die Autonomie, in der im Tandem 
gearbeitet wird, ist das persönliche Interesse der TeilnehmerInnen der entscheidende 
Motivationsfaktor. Dies ist der Unterschied zu schulischem Frontalunterricht, bei dem Wissen 
vom Lehrkörper präsentiert wird. Die SchülerInnen müssen den Inhalt annehmen, ob es sie 
interessiert oder nicht. Durch den hohen Grad der Selbstbestimmung im Tandem, lernen die 
TeilnehmerInnen sich selbst zu organisieren und sie lernen für sie Relevantes. In der Schule 
oder auch in Sprachkursen werden oft allgemeine Themen abgehandelt, die nicht unbedingt 
für alle interessant sind. Ein großer Anteil des Wissens oder Vokabulars, das vermittelt wird, 
wird kaum in Alltagssituationen benötigt werden.384 
Im Bezug auf Fremdsprachenunterricht hat die Tandemmethode auch den Vorteil, dass die 
SchülerInnen ausgiebig Sprachpraxis sammeln können. Dies ist bei klassischen 
Unterrichtsmethoden aufgrund des Verhältnisses von Zeit und TeilnehmerInnenzahl meist 
nicht möglich.385 
In Tandemkonstellationen, wo sich zwei Menschen gegenübersitzen, kann darauf geachtet 
werden, dass jeder gleich viel Sprech- und Übungszeit zur Verfügung hat, denn die konkrete 
Anwendung des Erlernten ist wichtig für das Erlernen einer Sprache.386 
Durch den Austausch zwischen zwei Menschen unterschiedlicher Muttersprache kommt es 
zwangsläufig zu interkulturellem Lernen. Mensch unterhält sich über verschiedene 
Thematiken, erfährt, wie Sprache tatsächlich eingesetzt wird und welchen Charakter sie hat, 
und kann viel über den/die PartnerIn und seine/ihre Herkunft lernen.387 Dies ist in normalen 
Sprachkursen nicht der Fall. Da lernen meist Menschen, die eine gemeinsame Muttersprache 
haben, eine für sie fremde Sprache und im Zuge dessen auch etwas über jenes Land, wo sie 
gesprochen wird, und seine Menschen. In vielen Fällen werden einseitige, realitätsfremde 
Vorstellungen vermittelt, die durch stereotype Bilder gekennzeichnet sind. Die Tandem-
Methode hingegen zeichnet sich neben Gegenseitigkeit, Austausch, Selbstbestimmung und 
Praxis, vor allem durch den interkulturellen Kontakt aus, der eine umfassendere 
Kulturvermittlung ermöglicht. 
 
Mensch lernt die Lebens- und Denkweisen des/der PartnerIn kennen und durch dieses 
Vertrauensverhältnis sowie das Prinzip der Gegenseitigkeit hebt sich die Trennung zwischen 
LehrerIn und Lernendem/r auf. Beide fungieren als VermittlerInnen der eigenen Sprache und 
                                                 
383 vgl. Wolff (1994): S. 5 
384 vgl. Lainé (200): S. 109 f 
385 vgl. Holstein/ Oomen-Welke (2006): S. 11 ff ; Lainé (2000): S. 109 
386 vgl. Bechtel (2003): S. 11 ff 
387 vgl. ebd.: S. 19 
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Kultur, während sie gleichzeitig etwas über die des Gegenübers lernen. Kurz gesagt: „Im 
Gegensatz zu vielen traditionellen Methoden beruht das Tandemverfahren auf einem 
interkulturellen, kommunikationsorientierten Ansatz und auf symmetrischen 
Lernbeziehungen.“388 
 
3.2 Grundprinzipien des Tandem 
Das Tandem soll eine entdeckende, personenbezogene und autonome Form des Lernens sein, 
die den Lernprozess erkennbar macht, Gleichberechtigung der PartnerInnen ermöglicht sowie 
Zeit und Ressourcen optimal nützt.389 Das Prinzip der Gleichberechtigung wird durch den 
Wechsel zwischen der SchülerInnen- und der LehrerInnenposition beider Beteiligten 
ermöglicht. Das gewährt die Symmetrie der Beziehung und sorgt für ein Vertrauensverhältnis 
und den Abbau der Angst vor Fehlern. Das Autonomieprinzip stellt die Verantwortung der 
PartnerInnen für ihren Lernprozess in den Vordergrund.390 
Aneinander interessiert sein und zuhören sind die wichtigsten Voraussetzungen. Leitend sind 
für die TeilnehmerInnen eines Tandems die Werte Neugierde, Geduld, Verständnis und 
Hilfsbereitschaft. Jegliche Inhalte lassen sich mit der Tandemmethode erarbeiten und jeder ist 
fähig, eine Sprache zu erlernen, aber auch jemandem anderen die Eigene zu vermitteln. Die 
Herausforderung ist, die persönlichen Wege und Mittel zu finden um die persönlichen 
Lernziele zu erreichen.391 
Jedes Tandem ist verschieden und unverwechselbar, weil die Persönlichkeiten der 
PartnerInnen bestimmend sind. Sie bringen ihre gesamte Person mit Charakter, Erfahrungen, 
Interessen, Wissen, usw. ein. So entsteht in jeder Konstellation etwas Einzigartiges und 
Neues.  
 
3.3 Geschichte der Tandemidee 
Das Deutsch-Französische Jugendwerk (DFJW) suchte im Rahmen von Sprachateliers nach 
Methoden, die TeilnehmerInnen für die gegenseitigen Sprachen zu interessieren und zu 
sensibilisieren. In Zusammentreffen von deutschen und französischen Jugendlichen in Camps 
wurde die Möglichkeit erkannt, sich gegenseitig beim Erlernen der jeweiligen Fremdsprache 
zu helfen. So entstand 1966 die Idee, die Jugendlichen in Tandems zusammenzuführen. 1968 
                                                 
388 Lainé (2000): S. 110 
389 vgl. Liebe-Harkort (1994): S. 26; vgl. Holstein/ Oomen-Welke (2006): S. 26 f 
390 vgl. Bechtel (2003): S. 15; vgl. Holstein/Oomen Welke (2006): S. 53 
391 vgl. Lainé (2000): S. 110 
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wurde sie in verschiedenen Jugendlagern erprobt und beobachtet. Es wurde Lehrmaterial für 
AnfängerInnen erarbeitet und nachdem sich das Konzept bewährte, wird es bis heute 
eingesetzt. Es wurde von verschiedenen Initiativen aufgegriffen und weitergeführt. Die 
meisten Programme waren Jugendferienprogramme, deren Ablauf sich so gestaltete, dass am 
Vormittag in binationalen Paaren das Vokabular und Sprachstrukturen für die 
Freizeitaktivitäten am Nachmittag erarbeitet wurden. So wurde etwas erlernt und sodann 
gleich praktisch eingesetzt und angewandt, wodurch der Lerneffekt hoch war. Außerdem 
verschwamm die Grenze zwischen Lernen und Freizeit, wodurch die Motivation und Freude 
daran gesteigert wurde, da es kaum als Anstrengung wahrgenommen wurde. 
Ausgehend von den Programmen für Jugendliche wurde ab den 1980er-Jahren das Angebot 
auf neue Zielgruppen ausgeweitet. Junge Berufstätige aus den verschiedensten Sparten 
wurden zum neuen Schwerpunkt. In den 1990er-Jahren wurde versucht, die Methode weiter 
zu verbreiten und damit begonnen, Lehrkräfte und SprachanimateurInnen in 
Fortbildungskursen mit spezifischen Tandemtechniken weiterzubilden. 392 
 
3.4 Arten von Tandem 
Die Tandem-Methode hat sich inzwischen in verschiedenen Formen verbreitet und wird im 
Bereich des Sprachenlernens und des interkulturellen Lernens eingesetzt. Die Bandbreite 
reicht von organisierten Tandemkursen bis zu unabhängigen Tandempaaren, von „Face to 
Face“ bis zu Internettandems . Es folgt ein Überblick. 
 
3.4.1 Sprachentandem: Tandemsprachkurse und selbstorganisierte Tandems 
Am häufigsten wird Tandem noch immer im Rahmen von Sprachkursen angeboten und 
veranstaltet.393 In diesen Kursen394 finden sich gleich große Gruppen zweier Nationen und 
Muttersprachen zusammen, wobei jeweils die Muttersprache der einen die Zielsprache der 
anderen ist. Die TeilnehmerInnen bilden binationale Paare, also Tandems, in denen 
zusammengearbeitet wird. Der Sprachkurs wird zu gleichen Teilen in beiden Ländern 
abgehalten und beide Sprachen werden abwechselnd in zeitlich festgelegten Einheiten gelehrt 
und gelernt. Neben dem Lernen im Unterricht im klassischen Sinne nehmen die 
Freizeitaktivitäten eine zentrale Rolle ein. Mensch erkundet gemeinsam die Gegend, macht 
Exkursionen und andere Aktivitäten und erweitert so auch außerhalb des Unterrichts die 
                                                 
392 vgl. Bechtel (2003): S. 20 ff; vgl. Lainé (2000): S. 111 f 
393 vgl. Brammerts/ Jonsson/ Kleppin,/ Santiso Saco (2002): S. 77 
394 vgl. Bechtel (2003): S. 10 ff; vgl. Wolff (1995): S. 130 f, vgl. Lainé (2000): S. 112 
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Sprachkapazitäten. Mensch macht miteinander interkulturelle Erfahrungen in 
Alltagssituationen wie beim gemeinsamen Essen oder durch das Teilen eines Zimmers mit 
einem/r Kollegen/in aus einem anderen Land. Die Auseinandersetzung der PartnerInnen 
untereinander ist intensiv, was Tandemkurse von normalem Sprachunterricht unterscheidet. 
Die LeiterInnen solcher Kurse sind LehrerInnentandems, die beide Sprachen fließend 
sprechen, aber ihre Muttersprache unterrichten. Sie sind sozusagen Beispiele und Vorbilder,  
dafür wie die Zusammenarbeit abläuft. Sie leben vor, wie komplexe Tandembeziehungen 
fruchtbar gemacht werden können und wie mensch gemeinsam unvorhersehbare Situationen 
der Zusammenarbeit meistert. Mensch kann in solchen Kursen zwischen Einzeltandems, also 
zwei Personen unterschiedlicher Muttersprache, und Gruppentandems mit mehreren Personen 
abwechseln. So wird das Lernen noch kurzweiliger und die Impulse und Einflüsse werden 
vielfältiger. Auch wird durch die Kombination von Einzel- und Gruppentandems das 
Sprechen in einer größeren Runde mit mehr Leuten geübt.  
 
Neben diesen Kursen und ihrer ursprünglichen Konzeption, die durch die Reisen mit hohem 
Organisationsaufwand verbunden ist, haben sich Tandems etabliert, die in einem einzigen 
Land stattfinden.395 Somit ist die Methode auch Personen zugänglich, die über weniger 
ökonomische Möglichkeiten verfügen. In ihren Anfängen war die Tandem-Methode elitär. Sie 
wurde aber mit der Zeit auch für andere soziale Gruppen adaptiert.396 
Der räumliche Kontext der Tandem-Methode kann, wie erwähnt, ein einziger Ort sein und der 
Rahmen muss kein Kurs sein, der von Instituten angeboten wird. Er kann auch von 
Privatpersonen organisiert werden, die sich zu diesem Zweck über eine Vermittlungsinstanz 
zusammenfinden. Diese Variante397 ist vor allem durch einen höheren Grad an 
Selbstbestimmung gekennzeichnet. Nachteile können sein, dass kein Lernmaterial vorbereitet 
und zur Verfügung gestellt wird. Allerdings muss das der Qualität nicht unbedingt abträglich 
sein. Die Freiheit, über Themen und Methode der Treffen zu entscheiden, sichert die 
Zielstrebigkeit und somit den persönlichen Nutzen. Mensch kann sich einfach über private 
Themen wie Hobbies und Familie unterhalten, über Zeitungsartikel oder Filme diskutieren 
und Vieles mehr. Das hängt vom Stand der jeweiligen Sprachkenntnisse ab, aber 
grundsätzlich sind keine Grenzen gesetzt und es ist viel Abwechslung möglich. 
 
                                                 
395 vgl. Lainé (2000): S. 113  
396 vgl. Wolff (1995): S. 131 
397 vgl. Rost-Roth (1994): S. 148 
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Eine weitere Option sind Distanztandems,398 die entweder per Telefon oder über das Internet 
durchgeführt werden. Vor allem E-mail-Tandems erfreuen sich inzwischen großer Beliebtheit, 
aufgrund ihrer Schnelligkeit und den niedrigen Kosten, die damit verbunden sind. Allerdings 
ergeben sich aus dem virtuellen Kontakt Nachteile, wie das zeitlich versetzte Korrigieren und 
die mangelnde aktive Sprachpraxis. 
 
3.4.2 Das Interkultur-Tandem 
Sprache als Kommunikationsmittel von Gruppen und Gesellschaften ist Ausdruck von Kultur 
und Kulturalität. Über Sprachen wird umfassendes Kulturwissen transportiert. Der 
Kulturaustausch findet im Sprachentandem automatisch statt. Die Tandem-Methode stellte 
schon immer eine Brücke zwischen Kulturen her. Aus den Schwierigkeiten, die sich in vielen 
Gesellschaften aufgrund des Zusammenlebens verschiedener Kulturen ergeben, der Debatte 
und Suche nach Lösungen, wurde das Tandem für den interkulturellen Kontext adaptiert.  
In diesen PartnerInnenschaften geht es nicht mehr um das Erlernen von Sprachen, sondern 
darum, dass sich zwei Menschen, die sich unterschiedlichen „Kulturen“ zuordnen (weil sie 
verschiedene Herkunfts- bzw. Geburtsländer haben), über Lebensarten, Meinungen, 
Interessen, Unterschiede und Gemeinsamkeiten, Bräuche, Sitten, Religion, usw. austauschen. 
Sprachkenntnisse und Lernmotivation der TeilnehmerInnen sind je nach individueller 
Situation variabel, generell soll gegenseitiges Verständnis und Empathie gefördert, sowie 
interkulturelle Handlungskompetenz erweitert werden. Bei ausreichenden 
Sprachenkenntnissen beider Seiten kann das in zwei Sprachen passieren und mit dem 
Erlernen fremder Sprachen verbunden sein.399 
Menschen, die im Rahmen von Interkulturtandems zusammentreffen, sind eigentlich nicht 
klassisches „Tandem-Klientel“. Gerade aus dem Grund, dass es sich um Gruppen handelt, die 
im alltäglichen Leben und von sich aus nur wenig Gemeinsamkeiten und Kontakte 
miteinander haben, ist es von Vorteil, wenn sie sich in diesem Rahmen treffen. Denn 
Vorstellungen von „den Anderen“ hat jede/r. Wie sehr diese der Realität entsprechen, ist 
fraglich. Meist sind diese Vorstellungen von Stereotypen und Klischees geprägt, die 
unbedacht aus Diskursen übernommen werden oder auf persönlichen Einzelerfahrungen 
basieren.400 
Interkulturelle Tandems sollen Menschen zusammenbringen, die zusammenleben, aber kaum 
miteinander zu tun haben, da sie in ihren Gruppen bleiben, um den meist negativen 
                                                 
398 vgl. Prischl (2003): S. 14 f 
399 vgl. Wolff/ Zimmerann (1997): S. 72 f 
400 vgl. Zimmermann (1997): S. 81 f 
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Vorurteilen positive, erfahrungsfundierte Erkenntnisse gegenüberzustellen und zum 
Überdenken und Reflektieren des „Altbekannten“ anregen.401 
Während die eine Seite der Tandems die Landesbevölkerung stellt, so ist der andere Teil 
durch MigrantInnen verschiedener Kulturen, Sprachen und sozialer Schichten 
zusammengesetzt. Da ein großer Teil der MigrantInnen in europäischen Ländern vorwiegend 
in Berufssparten beschäftigt ist, die weniger gut bezahlt sind und ein niedrigeres 
Bildungsniveau verlangen, können in den Tandems unterschiedliche soziale Schichten 
aufeinander treffen. 
Somit ist wahrscheinlich, dass Ungleichgewichte zwischen den Kulturen und Machtfragen 
sowie Chancenungleichheit im Tandem reflektiert und zur Sprache gebracht werden.402 Die 
Sprache der einen Seite ist die Mehrheitssprache. Sie wird in Bezug auf ihre Wichtigkeit der 
anderen Sprache übergeordnet. Dadurch, dass es sich bei den TeilnehmerInnen der Tandems 
um VertreterInnen von Gruppen handelt zwischen denen es soziale Spannungen gibt, ist die 
Belastung des Tandems und seiner Grundprinzipien - Gleichberechtigung, Autonomie, 
offensives Lernen, Durchschaubarkeit, Lehren und Lernen aus gleicher Position, 
Selbstbestimmung und Gemeinsamkeit - höher als bei herkömmlichen Sprach-Tandems. Ihre 
Umsetzung ist wahrscheinlich nicht zur Gänze möglich, weil das Tandem im 
gesellschaftlichen und sozialen Kontext der gemeinsamen Lebenswelt stattfindet.403 Es ist 
nicht möglich, sie aus diesem Umfeld und den gegebenen Bedingungen herauszulösen. 
Variabel ist aber der Umgang mit ihnen. Manche der angehenden TandemteilnehmerInnen 
sind sich der Umstände und Herausforderungen, die sie implizieren, nicht bewusst und 
beenden überrascht das Tandem, da sie sich überfordert fühlen. Andere wiederum stellen sich 
darauf ein und diskutieren darüber. Es kann auch dazu kommen, dass Unterschiede und 
Schwierigkeiten, die sich in diesem interkulturellen Kontakt ergeben, ausgeblendet werden. 
Und dennoch wird sich all das in der Stimmung, im Umgang miteinander und im 
individuellen Gefühl niederschlagen. In solchen Interkultur-Tandems kommen Vorurteile und 
Fremdenfeindlichkeit eher hervor als in herkömmlichen Sprachen-Tandems. Dabei wird es 
um beide Ebenen gehen: um offensichtlichen Rassismus und um unbewusste, subtile 
Fremdenfeindlichkeit, die aufgrund ihrer tiefen Verankerung in der Gesellschaft den Boden 
für die Akzeptanz von rassistisch motivierten Aktionen bildet.404  
 
                                                 
401 vgl. Wolff (1995): S. 130 
402 vgl. ebd.: S. 77 
403 vgl. ebd.: S. 71 
404 vgl. ebd.: S. 75 f 
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3.5 Möglichkeiten von Tandems in multikulturellen Gesellschaften 
Bei den 4. Internationalen Tandemtagen 1994 thematisierte Klaus Liebe-Harkort405, dass 
Tandem, entgegen seiner ursprünglichen Intention, ein Gut der Elite geworden ist. Dies zeigt 
sich daran, dass die meisten TeilnehmerInnen an Tandemveranstaltungen StudentInnen und 
andere AbsolventInnen höherer Ausbildungen sind und der Mittel- und Oberschicht 
angehören. Außerdem gibt es bestimmte Sprachen, die besonders gefragt sind, während 
andere unter den Tisch fallen. Auch das lässt sich wiederum auf ökonomische und soziale 
Gründe zurückführen. Gewisse Sprachen sind sozial höher bewertet und weiter verbreitet als 
andere, weil die Länder, in denen sie gesprochen werden, reicher und mächtiger sind. Es ist 
zwar nicht die Intention der Tandem-Methode, diese Verhältnisse zu begünstigen, trotzdem 
lassen sie sich nicht leugnen.406 Eigentlich soll Gleichheit, Verständigung und Autonomie 
aller Menschen gefördert werden. Um das zu erreichen, muss aber bewusst darauf 
hingearbeitet werden. 
Flächendeckende Tandeminitiativen, die sich nicht nur auf besser gestellte Gruppen 
konzentrieren, sondern bewusst MigrantInnen ansprechen und einbinden, könnten Zellen von 
tatsächlich gelebter Multikultur in Einwanderungsgesellschaften darstellen, die dem 
unwillkürlichen Hass gegen „AusländerInnen“ eine vertiefende Bewegung der gegenseitigen 
Integration entgegenstellen.407 
Es reicht nicht, nur davon zu sprechen, dass alle Kulturen gleichwertig sind, um zu erreichen, 
dass auch alle ihre Angehörigen so behandelt werden. In Europa wird viel davon geredet. Es 
wird behauptet, man schaffe durch den Zusammenschluss der Länder in der Europäischen 
Union Einheit und Gemeinsamkeit. Tatsächlich sind aber neben den staatlichen 
Unionsbekenntnissen nationalistische Tendenzen in den einzelnen Ländern zu beobachten.  
Durch regionale und soziale Spannungen werden alte und neue Grenzen aktueller denn je. 
Diese Spannungen können sich in ethnischen Rivalitäten bis hin zu rassistischen Diskursen 
und Politiken entladen und verstärken.408 
Einige der Tandem-Grundideen tragen wichtige Aspekte für gesellschaftlichen Zusammenhalt 
in einer von ethnischen Minder- und Mehrheiten geprägten Gemeinschaft, in sich. Autonomie 
des Einzelnen innerhalb einer Gemeinschaft, Gleichberechtigung zwischen den PartnerInnen, 
Lernen als gemeinsamer Entdeckungsprozess und vor allem gegenseitige Toleranz sowie 
Konfliktbereitschaft. Wer Werte der Humanität und der Aufklärung, des Widerstands und der 
                                                 
405 vgl. Liebe-Harkort (1994) 
406 vgl. ebd.: S. 24 f ; vgl. Wolff,/ Zimmermann (1997): S. 71 f  
407 vgl. ebd.: S. 27 
408 vgl. ebd.: S. 28 
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Gleichberechtigung, der Autonomie und Toleranz vertreten will, muss sich auch den 
Konflikten stellen, die sich durch Vielfalt und asymmetrische Machtverhältnisse nicht 
verhindern oder unterdrücken lassen.409 Liebe-Harkort sieht in Tandem eine Möglichkeit, die 
Auseinandersetzung mit Multikulturalität und damit zusammenhängenden Konflikten zu 
fördern und gesellschaftspolitische Dringlichkeiten zu bearbeiten: 
 
„Was liegt näher, als Tandem zu nutzen, um Multikultur aus dem Nebel begrifflichen 
Missbrauchs und politischer Manipulation zu heben in konkrete Formen der Begegnung. 
Ohne Sprache keine Kultur, ohne Tandem keine interkulturelle Begegnung, ohne diese keine 
Multikultur. Diese Interdependenzen zwischen Kultur, Begegnung und Sprache gelten für 
jede Sprache in Begegnung mit jeder anderen, in konkreten gesellschaftlichen 
Zusammenhängen vielleicht unterschiedlich nach Form und Ausmaß der Begegnung des 
Austausches und der toleranzbereiten Konflikte. Die Gesellschaft selbst und ihre staatlichen 
Institutionen sind natürlich gezwungen, bei der Unterstützung der Begegnungen nach 
gewissen Dominanzen, die aus sozialpolitischer Verantwortung resultieren, vorzugehen.“410 
 
Es gibt viele Menschen, die sich prinzipiell gegen Diskriminierung und Ausgrenzung von 
AusländerInnen und Minderheiten stellen, dies aber nur verbal verfechten, da sie davor 
zurückschrecken, mit diesen Personen tatsächlich in Kontakt zu treten und Beziehungen zu 
vertiefen. Diese Kontakte und Beziehungen sind zum einen aus der alltäglichen Angst vor 
Zurückweisung und Enttäuschung schwierig, aber hinzu kommt die Skepsis und 
gesellschaftliche Vorbelastung durch öffentliche Diskurse über AusländerInnen und 
MigrantInnen.411 Selbst wenn mensch eigentlich davon überzeugt ist, nicht rassistisch oder 
diskriminierend eingestellt zu sein, so ist mensch doch in der einen oder anderen Art und 
Weise vom allgemeinen Tenor beeinflusst und somit sensibilisiert und vorgeprägt. 
 
Tandem steht für ständigen Austausch und die Auseinandersetzung mit den gegenseitigen 
Lebenswelten. Mit Struktur, Betreuung und Reflexion kann das Aufeinandertreffen der 
unterschiedlichsten kulturellen Hintergründe beide Seiten sensibilisieren und der 
Selbsterkennung näher bringen, sowie dem „Fremden“ ermöglichen, anerkannt zu werden. 
Der Abbau von Vorurteilen und das Entstehen von anhaltenden Kontakten sind durch Tandem 
                                                 
409 vgl. Liebe-Harkort (1994): S. 31 f 
410 ebd.: S. 34 
411 vgl. ebd.: S. 35 f 
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möglich, wenn wir uns bewusst mit Möglichkeiten wie Schwierigkeiten der interkulturellen 
Begegnung auseinandersetzten.412 
Die entscheidenden Erweiterungen von Tandem zu den alltäglichen interkulturellen 
Begegnungen im öffentlichen Raum sind die bewusste und die institutionalisierte 
Auseinandersetzung miteinander, die tatsächliches Kennenlernen und kritisches Hinterfragen 
von gesellschaftlichen Verhältnissen und Klischees ermöglicht.413 
 
3.6 Erfahrungen mit Tandem  
Etliche Tandemprogramme wurden wissenschaftlich begleitet und durch Interviews oder 
Tagebücher von TeilnehmerInnen evaluiert. Zu bemerken ist dazu im Vorhinein, dass eher 
positive Erfahrungen rückgemeldet werden, da negative Erfahrungen im Tandem zum 
Abbruch führen bzw. kein Verlangen verspürt wird, dies mitzuteilen und zu dokumentieren, 
da die Enttäuschung auch zu Desinteresse führt. 414 
Jedenfalls werden durch die Tandemmethode sowohl Ziele des interkulturellen Lernens, wie 
auch des Sprachenerwerbs auf subjektiver Ebene als erreicht wahrgenommen. 
Als problematischer Punkt wird dennoch immer wieder die Autonomie des Lernprozesses 
angesprochen. Die Tandem-TeilnehmerInnen fühlen sich zum Teil etwas alleingelassen und 
sind durch die Verantwortung in Bezug auf die Themenwahl und das Lernmaterial 
überfordert.415 
 
Liebe-Harkort findet die Einbettung von Einzeltandems in einen Kurs oder anderen 
institutionelle Rahmen wichtig, um die möglichen, kulturbedingten 
Verständnisschwierigkeiten sowie sprachlich-didaktische Fragen auffangen und bearbeiten zu 
können. Er meint: „Je fremder die beiden beteiligten Kulturen, je niedriger der Kenntnisstand 
in der Zielsprache und je kürzer die Vorlernerfahrung bzw. Schulbildung in der eigenen 
Sprache sind, desto stärker muss der Kurs organisatorisch vorstrukturiert und inhaltlich gefüllt 
werden.“416 Sonst ist die Belastung womöglich zu hoch, die Gefahr der Verfestigung von 
negativen kulturellen Stereotypen bei der Suche nach Erklärungen für die Schwierigkeiten 
groß und die Auflösung des Tandems die Folge. 
Die Wichtigkeit von Gruppenveranstaltungen, Begleitung und Betreuung der 
TeilnehmerInnen und Einzeltandems werden auch von Gratzl und Hinterlehner betont, die 
                                                 
412 vgl. Liebe-Harkort (1994): S. 38 ff 
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Interkultur-Tandems zwischen österreichischen PolizistInnen und MigrantInnen organisieren. 
Diese Partnerschaften haben die schwierige Voraussetzung, dass die Gruppen, die sich 
gegenüberstehenden, aus Milieus kommen, die im täglichen Leben oft unter schwierigen und 
konfliktschwangeren Bedingungen miteinander in Berührung kommen. Je widersprüchlicher 
die Lebenswelten der TeilnehmerInnen sind und je gespannter das gesellschaftliche 
Verhältnis im allgemeinen zwischen ihnen ist, desto wichtiger wird es, parallel zu dem 
Tandem und der Zweierbeziehung auch Gruppen- und Gemeinschaftsgefühl aufzubauen, 
sowie Vertrauen und gegenseitige Wertschätzung zu fördern. Es treten immer wieder 
Missverständnisse und Probleme bis Konflikte auf, für die es hilfreich ist, wenn 
Ansprechpersonen und MediatorInnen zur Verfügung stehen.417 Oft bringt die Einbeziehung 
einer „dritten Partei“ eine Entspannung der Beziehung und eine Lösung für einen Konflikt. 
 
Für etliche TandemveranstalterInnen sind Alter und Bildung entscheidend für positive 
Tandem-Erfahrungen. Sind die Unterschiede der TandempartnerInnen zu groß, erweist sich 
die gemeinsame Interessensfindung als schwierig und es gibt wenig Anknüpfungspunkte, auf 
denen eine Zusammenarbeit und eine partnerschaftliche Beziehung aufbauen kann.418 
 
3.6.1 Kombination von TandempartnerInnen und erste Treffen 
Eine gute, freundschaftliche Beziehung zwischen den TandempartnerInnen ist ein 
wesentlicher Aspekt, der das Interesse und die Freude am Lernen im Tandem fördert. Für die 
beobachteten TeilnehmerInnen war die gute Beziehung fast immer gekoppelt und begründet 
durch viele gemeinsame Interessen und Gesprächsthemen, die sich wie von selbst ergeben. 
Naheliegend ist also, bei der Vermittlung von PartnerInnen darauf zu achten, dass diese über 
ähnliche Hobbies oder sonstige Gemeinsamkeiten verfügen, die sie verbinden können. 
Dennoch ist das erste Treffen ein wichtiges Event, denn erst hier kann festgestellt werden, ob 
die „Chemie“ stimmt und ob Sympathie für den/die Anderen vorhanden ist. Das muss  auch 
trotz theoretischer Gemeinsamkeiten nicht immer der Fall sein. Wenn es zu Auflösung von 
Tandempaaren kommt, dann geschieht das meist bald nach dem ersten Treffen. Dies wird auf 
eine „schlechte Beziehung“, wenig gemeinsame Interessen oder Gesprächsthemen 
zurückgeführt.419 
Im Bezug auf interkulturelles Lernen und interkulturelle Kommunikation ist zu beachten, dass 
Antipathie oder das Sich-nicht-Verstehen immer wieder den „Kulturunterschieden“ 
                                                 
417 vgl. Gratzl (2006): S. 2 f  
418 vgl Gratzl (2006): S. 4; vgl. Holstein/ Oomen-Welke (2006): S. 41 ff 
419 vgl. Holstein/ Oomen-Welke (2006): S. 48 ff; vgl. Rost-Roth (1994): S. 161 ff 
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zugeschrieben wird, was genau das Gegenteil von dem bewirkt, was eigentlich erreicht 
werden will. Anstatt Vorurteile abzubauen und gegenseitiges Verständnis zu fördern, 
verstärken sich dadurch womöglich Stereotype und Zuschreibungen. Daher wäre eine 
Vorbereitung auf ein mögliches Scheitern und die Sensibilisierung für die Kulturalisierung 
der Differenzen wichtig.420 
 
3.6.2 Erwartungen und Hoffnungen 
Zwei Personen können unterschiedliche Vorstellungen von ein und derselben Situation haben. 
In Arbeitsbeziehungen ist es wichtig, auf einer Ebene zu kommunizieren und auf das gleiche 
Ziel hinzuarbeiten, damit dieses in einem produktiven Prozess, der sich durch Effektivität 
auszeichnet, erreicht werden kann. Kommt eine emotionale, freundschaftliche, empathische, 
private Beziehung in der Konstellation dazu, dann ist es noch entscheidender für den Erfolg 
des Projektes, dass die Erwartungen übereinstimmen. Ist dies nicht der Fall, kommt es leicht 
zu Enttäuschung und Überforderung. Nicht offen angesprochene und diskutierte Erwartungen 
und Ziele können schnell zu Irritationen aufgrund unterschiedlicher Herangehensweisen, 
führen.421 
Doch auch wenn Erwartungen und Ziele abgesprochen und in Übereinstimmung gebracht 
worden sind, bestehen womöglich noch immer unbewusste Wünsche oder Hoffnungen, die 
mensch nicht zu sagen wagt und die Druck auf die Tandembeziehung ausüben. Besonders 
wenn sich Menschen treffen, die unterschiedliche sozio-ökonomische Hintergründe haben 
und eine Seite eine schwächere bzw. benachteiligte, diskriminierte Position in der 
Gesellschaft innehat, sind die mehr oder weniger leicht erkennbaren Wünsche an die 
Beziehungsebene häufig hoch. Setzen sich die Paare in solchen Situationen aus Männern und 
Frauen zusammen, ist oft zu beobachten, dass sich eine Seite in die andere verliebt. Generell 
ist bei Tandems, in Hinblick auf das Geschlecht, eine gewisse Sensibilität notwendig, da 
gemischte Tandems, in allen Altersgruppen zu Schwierigkeiten führen können.422 Bei 
Kindern und Jugendlichen geschieht dies vor allem auf Grund von Interessensunterschieden 
zwischen Burschen und Mädchen. Bei älteren Jugendlichen und Erwachsenen besteht die 
Gefahr, dass sich eine eine Person in die andere verliebt und diese Gefühle nicht erwidert 
werden. In diesen Fällen treten Kulturunterschiede deutlicher hervor, da unterschiedliche 
Konzeptionen von Geschlechterrollen für jegliches Handeln sowie bezüglich der 
                                                 
420 vgl. Rost-Roth (1994): S. 149 f 
421 vgl. ebd.: S. 151 
422 vgl. Holstein/ Oomen-Welke (2006): S. 46 ff 
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Themenvorschläge, der Korrektur und der Argumentation relevant sind.423 Es kommt auf 
den/die PartnerIn an, wie er/sie damit umgeht und sich abgrenzen kann. In vielen Fällen 
kommt es zu unangenehmen Spannungen, wobei sich Frauen häufiger durch tiefergehende 
Gefühle des Gegenübers bedrängt fühlen als umgekehrt.424 Da sein/ihr Beweggrund zu dem 
Tandem aber oft auch das Bedürfnis nach „sozialem Engagement“ ist, und aufgrund des 
Bewusstseins um die Asymmetrie der Positionen in der Gesellschaft und dem Wunsch 
Brücken zu bauen, fällt es mitunter schwer, Grenzen zu ziehen. Womöglich sind auch die 
eigenen Hoffnungen und Erwartungen insgeheim höher als das, was die TeilnehmerInnen in 
der Situation dann als passend empfinden und tatsächlich umsetzen können. Durch diese 
Diskrepanz zwischen den Vorstellungen und dem tatsächlichen Gefühl, angesichts der 
Intensität und der Form einer Tandembeziehung, entstehen Spannungen, die das Programm 
belasten und zum Abbruch der Beziehung führen können.  
 
3.6.3 Vorbereitung der Treffen und Arbeitsaufwand 
Viele Paare gehen in die Treffen, ohne sich auf intensiv darauf vorzubereiten. Sie suchen 
Unterhaltungen, die sich um Alltägliches drehen oder aber Diskussionen zu kontroversiellen 
Themen. Allerdings gibt es auch immer wieder den Wunsch, den Austausch intensiver zu 
gestalten. In solchen Fällen kann eine Themenplanung zielführend sein. Das bietet die 
Möglichkeit, sich auf ein Gebiet vorzubereiten, sich vor dem Treffen zu informieren, Artikel 
zu lesen, interessantes Material zu sammeln und im Fall des Sprachentandems Vokabel 
nachzuschlagen. Dies begünstigt sprachliche Lernfortschritte und ermöglicht auch bei 
Zielsetzungen interkulturellen Lernens die Intensivierung des Austausches, da tiefer in 
Materien eingedrungen wird.425 
Was nicht passieren sollte, ist, dass eine/r der beiden PartnerInnen regelmäßig deutlich mehr 
Zeit für die Vorbereitung der Treffen aufwendet. Dies kann durch die Bereitstellung von 
Themen und Materialien durch den/die VeranstalterIn verhindert werden. Denn wenn eine 
Seite sich überfordert fühlt und den Eindruck bekommt, sie investiere mehr Zeit und Aufwand 
für den Lernerfolg des Partners bzw. der Partnerin, als diese/r für sie, dann kann es zu 
Ungleichgewichten kommen, die das Tandem gefährden. Der Teil, der sich überfordert fühlt, 
                                                 
423 vgl. Holstein/ Oomen-Welke (2006): S. 48  
424 vgl. ebd.: S. 47 
425 vgl. Holstein/ Oomen-Welke (2006): S. 137 ff; vgl. Rost-Roth (1994): S. 152 f 
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reagiert womöglich mit Rückzug und Entfernung, bedingt durch den Verlust der Freude am 
gemeinsamen Lernen.426 
 
3.6.4 Hinweise für Sprachentandems 
Das Ziel in Sprachentandems ist es, etwa gleich viel Zeit aufzuwenden um beide Sprachen zu 
üben und zu erlernen. Dies ist aus verschiedenen Gründen, wie zum Beispiel aufgrund des 
unterschiedlichen Niveaus der Fremdsprachkenntnisse, Schüchternheit, Dominanz der 
Landessprache, usw. eine größere Herausforderung, als man gemeinhin annimmt. Um den 
Moment des Sprachwechsels nicht zu übersehen, können genaue Abläufe vereinbart werden. 
So kann der Bevorzugung einer Sprache vorgebeugt werden.427 
 
Es ist für die TeilnehmerInnen - abhängig vom Niveau ihrer Vorkenntnisse - vor allem zu 
Beginn der Zusammenarbeit meist anstrengend, über einen gewissen Zeitraum nur in einer 
Fremdsprache zu kommunizieren. Ausdrucksschwierigkeiten und Überforderung kommen 
häufig vor. Während das von manchen als Herausforderung angesehen wird, ist es für andere 
demotivierend. Mitunter unterliegen die Kapazitäten der TeilnehmerInnen bestimmten 
Schwankungen, bedingt durch Tagesverfassung, Stress, Müdigkeit, Ablenkungen, etc. Das 
Wissen und die Fähigkeit sich auszudrücken sind auch themenabhängig unterschiedlich. Es ist 
daher ratsam, die TeilnehmerInnen auf diese Schwankungen vorzubereiten, da sie zum 
Lernprozess dazugehören und nicht zur Aufgabe der Zusammenarbeit führen sollten. 
Hinzuweisen ist auch darauf, dass zu hohe Erwartungen an sich selbst kontraproduktiv sind 
und zu schwierige Themen, die den Kenntnissen nicht entsprechen, nur negative Erfahrungen 
bewirken.428 
Die meisten Probleme sich auszudrücken werden den Vokabelkenntnissen zugeschrieben. 
Diese sind stark vom behandelten Thema abhängig. Oft ist es aber vor allem die 
Schwierigkeit, sich von seiner Muttersprache zu lösen und in der Fremdsprache zu denken. 
Versuche, die Muttersprache wortwörtlich zu übersetzen, sind nicht immer zielführend, da die 
Fremdsprache nach einer anderen Logik funktioniert.  
Zur Erweiterung des Vokabelschatzes reicht es vielen TeilnehmerInnen nicht, von ihren 
PartnerInnen die gesuchten Worte zu erfragen. Wichtig in diesen Momenten ist, zu versuchen, 
das gesuchte Wort in der Fremdsprache zu umschreiben und nicht in die Muttersprache 
auszuweichen. Das Notieren von neuen Vokabeln oder die Bearbeitung von Texten können 
                                                 
426 vgl. Rost-Roth (1994): S. 151  
427 vgl. ebd.: S. 152 f 
428 vgl. ebd.: S. 154 f 
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eine gezielte Erweiterung des Wortschatzes unterstützen. Dabei ist zu beachten, dass 
literarisches Textmaterial andere Ausdrücke verwendet als die gesprochene Sprache. Artikel 
über Alltagsthemen, mit denen mensch häufig in Berührung kommt, können oft relevanter 
und nützlicher sein. Hier gilt es das Prinzip der Selbstbestimmung des Lernens im Tandem zu 
nützen und sich vor allem mit Themen zu beschäftigen, über die mensch sprechen können 
möchte.429 
 
Oft haben PartnerInnen Hemmungen, sich gegenseitig zu korrigieren, weil sie einander nicht 
unterbrechen, verschrecken und demotivieren wollen. Dabei ist genau das, einer der großen 
Vorteile des Tandems. Die Korrektur ist ein wichtiger Bestandteil des Lernprozesses und 
sollte daher nicht gescheut werden. Vor allem hat sich gezeigt, dass der Moment, in dem der 
Fehler gemacht wird, der beste Zeitpunkt zur Bearbeitung deselben ist.430 Werden 
Verbesserungen zum Beispiel erst am Ende der Einheit gesammelt angebracht, fehlen oft 
Erinnerung und der unmittelbare Bezug und sie können nicht richtig eingeordnet werden. 
Wird verbessert, so empfiehlt es sich, die Berichtigung zu wiederholen, damit sie sich 
einprägen kann. Wichtig ist eine Verständigung unter den PartnerInnen darüber, ob und wie 
bzw. in welchen Bereichen korrigieren erwünscht ist.431 
 
Einer der meist kommentierten Lernerfolge ist, dass die Scheu in einer Fremdsprache zu 
sprechen, reduziert wird und die Furcht vor Fehlern verschwindet. Ausdrucksschwierigkeiten, 
aber auch Fehlerhäufigkeit können - nach Aussagen von TeilnehmerInnen - reduziert werden, 
obwohl sie starken Schwankungen unterliegen.432 Längere Unterbrechungen der 
Tandemtreffen werden von vielen als negativ und bremsend empfunden. Solche Phasen 
können zum Beispiel durch Lesen, das Sehen von Filmen, oder durch das Führen eines 
Tagebuchs in der Fremdsprache, überbrückt werden. Wichtig ist, den Bezug zu der 
erlernenden Sprache nicht zu verlieren. Kontinuität ist dafür entscheidend. Sich selbst zu 
beobachten und bezüglich des Lernerfolges zu beurteilen, fällt Vielen schwer, wodurch 
Unsicherheit bezüglich der erzielten Fortschritte häufig vorkommt.433 
 
                                                 
429 vgl. Rost-Roth (1994): S. 156 ff 
430 vgl. Holstein/ Oomen-Welke (2006): S. 141 ff 
431 vgl. Rost-Roth (1994): S. 159 
432 vgl. ebd.: S. 159 
433 vgl. ebd.: S. 160 
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3.7 Schlüsse für die Erstellung eines Tandemmodells 
Aus den bisherigen Erfahrungen lassen sich Schwierigkeiten und Herausforderungen 
abschätzen, die bei der Veranstaltung eines Tandemprojektes bedacht werden müssen. 
Aufgrund der Betonung der Wichtigkeit eines organisatorischen Überbaus durch mehrere 
Tandem-OrganisatorInnen, scheint klar, dass eine Leitungs- und Betreuungsinstanz 
vorhanden sein muss.434 Sie hat die Aufgabe, die TeilnehmerInnen auf die Zusammenarbeit 
vorzubereiten und für die Herausforderungen zu sensibilisieren, Themen und 
Gestaltungsmaterial für die autonome Arbeit zur Verfügung zu stellen und Angebote zur 
Reflexion und gemeinschaftlichen Aktion anzubieten. Gleichzeitig ist sie die Anlaufstelle bei 
Schwierigkeiten und Problemen. 
Die Vorbereitung auf das Tandem kann durch Tagebücher von AbsolventInnen oder 
Erfahrungsberichte unterstützt werden, damit sich zukünftige TandemteilnehmerInnen ein 
Bild machen können und Einblicke erlangen, von dem auf das sie sich einlassen. 
Es sind Interkultur- wie Sprachentandems möglich. In beiden Fällen ist die Bereitstellung von 
Themen und Arbeitsmaterial anzuraten um gezielte Lernprozesse zu ermöglichen oder 
Anlaufschwierigkeiten und Ideenmangel vorzubeugen, bis sich die TeilnehmerInnen gut 
genug kennen und sich selbst einbringen. 
 
Entscheidend scheinen die Prinzipien der Gegenseitigkeit und der Gemeinsamkeit. Die 
beschriebenen Erfahrungen bezüglich der Erwartungen und Hoffnungen an solche 
Zusammenarbeiten zeigen deutlich, dass der Nutzen für beide und eine Symmetrie in der 
Beziehung, so weit dies möglich ist, angestrebt werden muss. Daher ist im Fall von 
Diskrepanzen in den Ausgangspositionen der zukünftigen TeilnehmerInnen, wie zum Beispiel 
sozial-ökonomische Gefälle oder Altersunterschiede, besonders darauf zu achten, dass 
einseitige Anforderungen vermieden werden, um die Überforderung der TeilnehmerInnen zu 
verhindern. Tandem sollte von keiner beteiligten Person als „Sozialprojekt“ gesehen werden, 
um das Prinzip der symmetrischen Beziehung zwischen den PartnerInnen nicht zu gefährden, 
da dies zu Beeinträchtigungen und zur Beendigung der Zusammenarbeit führen kann. 
 
 
 
                                                 
434 vgl. Holstein/ Oomen-Welke (2006): S. 146 ff; vgl. Liebe-Harkort (1994): S. 25; vgl. Rost-Roth(1994): S. 
149 f 
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4. Fallbeispiel „Hauptschule trifft Hochschule“ 
In diesem Kapitel wird die Situation an der Kooperativen Mittelschule (KMS) 18 dargestellt, 
die durch die kulturelle Vielfalt der SchülerInnen vor besonderen pädagogischen 
Herausforderungen steht. Im Zuge dessen wird die öffentliche Debatte um „ausländische“ 
SchülerInnen in Wiens Schulen skizziert um deren sozial benachteiligte Stellung in der 
Gesellschaft zu verdeutlichen. Darauf folgen Überlegungen über die möglichen individuellen 
wie gesellschaftlichen Effekte eines Tandem-Projektes zwischen HauptschülerInnen und 
StudentInnen und über die Grundlagen seiner Organisation. Darauf aufbauend wird die 
Konzeption der Interviews dargestellt. Die Interviews wurden im Juni 2009 mit einem Teil 
der SchülerInnen, StudentInnen und LehrerInnen, die über das Sommersemester 2009 in das 
Projekt involviert waren, durchgeführt. Sie dienen der situationsspezifischen 
Informationsgewinnung. Auf Basis der theoretischen Überlegungen und der Interviews soll 
ein Tandemmodell erstellt werden, das für den Kontext des Projektes geeignet ist. Auf die 
Darstellung der Interviewergebnisse folgt die Präsentation des Konzeptes. 
 
„Hauptschule trifft Hochschule“435 ist ein Projekt, in dessen Rahmen zwei „Welten“ 
aufeinandertreffen, die der HauptschülerInnen der KMS Schopenhauerstrasse und die der 
StudentInnen der Universität Wien aus verschiedenen Studienrichtungen. Veranstaltet wird 
das Projekt von der Wirtschaftsuniversität Wien (WU), der Kooperativen Mittelschule 
Schopenhauerstraße (KMS 18) und dem Paulo Freire Zentrum und findet seit dem Jahr 2006 
regelmäßig unter dem Übertitel „Konflikt und Dialog der Kulturen“ im Sommersemester statt.  
Ziel des Projektes ist es, aufbauend auf den drei Säulen interkulturelles Lernen, globales 
Lernen und dem pädagogischen Ansatz von Paulo Freire, vermeintlich getrennte Welten 
zusammenzubringen und Brücken zwischen ihnen zu bauen. Es steht für einen vielseitigen 
Ansatz, der unterschiedliche Ideen und Zugänge dieser Bildungskonzepte miteinander vereint 
um auf umfassende gesellschaftliche und individuelle Bildungsziele hinzuarbeiten. 
Im Alltag haben StudentInnen und HauptschülerInnen nur wenig miteinander zu tun. Es gibt 
kaum Überschneidungen ihrer Lebenswege, in denen es zu Kontakt und Austausch kommt, 
obwohl sie in derselben Stadt leben. Diese beiden Gruppen sind Teil einer Gesellschaft, die 
weit entfernt davon ist, eine Gemeinschaft zu sein.436 Der Staat ist für die soziale 
                                                 
435 vgl. Paulo Freire Zentrum: Hauptschule trifft Hochschule, Stand: 23.08.2009 
436 Die soziologische Begriffskonstruktion und Auseinandersetzung mit „Gemeinschaft und Gesellschaft“, geht 
auf Ferdinand Tönnies und sein gleichnamiges Werk (1887) zurück (vgl. Gangl 1996: S. 201). Die beiden 
komplementären Begriffe begleiteten den Modernisierungsprozess und konzeptualisierten ihn als irreversiblen 
Übergang zwischen zwei gegensätzlichen Arten des Zusammenlebens: „als Entwicklung von der ‚Gemeinschaft’ 
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Gerechtigkeit zuständig, während die Einzelperson sich um ihre eigenen Interessen kümmert. 
Menschen, die in Wien und Österreich leben, spalten sich in soziale Gruppen mit 
unterschiedlichen Interessen  und Positionen. Ihre Zusammenhänge und Verbindungen 
werden nur von wenigen bewusst wahrgenommen und in ein gemeinschaftliches 
Verantwortungsgefühl übersetzt. 
Die StudentInnen repräsentieren die Elite, in die große Hoffnungen für die Zukunft gesetzt 
werden, während die HauptschülerInnen am unteren Ende der gesellschaftlichen Hierarchie 
eingeordnet und als Schwäche- oder Problemfälle gesehen werden. Grundlegende 
Überzeugung des Projektes „Hauptschule trifft Hochschule“ ist, dass diese beiden „Welten“ 
von Arm und Reich, Analphabetismus und Spitzenforschung, die symptomatisch für die 
Widersprüche der Weltentwicklung stehen, trotz ihrer Distanz miteinander, zusammenhängen, 
verwoben sind, und dass beide Gruppen von- und miteinander lernen können.  
Die StudentInnen verschaffen den HauptschülerInnen Einblick in das Leben an der 
Universität und führen sie in Bereiche ein, mit denen sie sonst nie in Berührung kommen 
würden. Das selbe gilt umgekehrt. Die HauptschülerInnen erlauben es den StudentInnen einen 
ihnen unbekannte, neue Welt zu erkunden und ermöglichen ihnen dadurch einen 
Perspektivenwechsel, den sie sonst nicht erlangen würden, selbst wenn sie sich im Rahmen 
ihrer Ausbildung mit gesellschaftsbezogenen Themen wie Rassismus oder der 
Benachteiligung bestimmter Gruppen auseinandersetzen. Theoretisches Wissen ist nicht alles. 
                                                                                                                                                        
zur ‚Gesellschaft’ (Ferdinand Tönnies), von der ‚organischen’ zur ‚mechanischen Solidarität’ (Emil Durkheim), 
als Schwächung traditioneller Zusammengehörigkeit zugunsten einer subjektiven Individualität und gleichzeitig 
einer abstrakter gewordenen Gesellschaft (Georg Simmel und Max Weber) – ein dichotomisches Gesellschafts- 
und Geschichtsbild, das bis in Jürgen Habermas’ Gegensatz von kleinformatigen Verbänden der ‚Lebenswelt’ 
und dem bürokratischen ‚System’ weiterwirkte“ (Linse 1998: S. 161) und auf das sich noch heute SoziologInnen 
beziehen (vgl. ebd.).  Im Verlauf der Geschichte kam es zu wertenden Gegenüberstellungen vom Gemeinschafts- 
und Gesellschaftskonzept und ihrer ideologischen Vereinnahmung durch liberale wie konservative Strömungen 
(vgl. Gangl 1996: S. 201 ff). Linke und Liberale standen den Entwicklungen der modernen Gesellschaft anders 
gegenüber als konservativen Strömungen, die die voranschreitende Individualisierung und Differenzierung als 
Entfremdung erlebten, der sie die traditionellen Werte der Gemeinschaft vorzogen. „Gemeinschaft und Ganzheit 
standen bei Konservativen gegen Differenzierung und als entfremdend erlebte Individualisierung, während sie 
bei Liberalen und Linken als voraufklärerische Codes für Partikularismus und Traditionalismus galten. 
Zwischenzeitlich wurden beide Extremdeutungen entideologisiert“ (Opielka 2004: S. 404). 
In der Soziologie wurden und werden Gemeinschaft und Gesellschaft oftmals als unterschiedliche Phänomene 
diskutiert. Michael Opielka (vgl. Opielka 2004) dagegen sieht Gemeinschaft als einen Teil von Gesellschaft. Für 
ihn ist die Gemeinschaft „nicht nur Terrain des Affektiven, sondern der gesellschaftliche Handlungsraum des 
expressiven Individualismus, von Sprache und Kunst, des kommunikativen Selbstausdrucks des modernen 
Menschen.“ (Opielka 2004: S. 406) Er plädiert für die Förderung von gemeinschaftlichen Kategorien wie 
„Kooperation, Solidarität, Anerkennung, Liebe, Identität und Schönheit“ in modernen Gesellschaften und eine 
institutionelle Beachtung des Gemeinschaftlichen (vgl. Opielka 2004: S. 406). In meiner Verwendung der 
Begriffe „Gemeinschaft“ und „Gesellschaft“ verstehe ich sie nicht als Gegensätze im Sinne von vorindustriell 
versus  modern, Gemeinschaftswohl versus Individualinteresse, persönliche versus räumliche Nähe bzw. Distanz  
(vgl. Oesterdiekhoff/ Hillmann 2003: S. 11 ff), sondern als sich gegenseitig konstruierende (vgl. Hondrich 2004: 
S. 295) und bedingende (vgl. Oesterdiekhoff/ Hillmann 2003: S. 14 ff) Formen sozialer Organisation. 
Gemeinschaft ist in der Gesellschaft wichtig und gemeinschaftliche Werte müssen aufgrund der negativen 
Tendenzen des Kapitalismus bewusst beachtet und gefördert werden, auf institutioneller wie auf der 
individuellen Ebene.(vgl. Opielka 2004: S. 414 ff) 
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Im Gegenteil, hier sind die HauptschülerInnen die ExpertInnen der Praxis, da diese 
„Phänomene“ ihr Alltag sind.  
Während dem gemeinsamen Erforschen ihrer Lebenswelt(en) werden Brücken zwischen den 
TeilnehmerInnen gebaut, die übersehene oder vergessene Zusammenhänge zwischen zwei 
Gruppen verdeutlichen und sich in Beziehungen niederschlagen, die für alle Beteiligten neue 
Horizonte eröffnen. Die Erfahrungen, die alle durch ihre Neugier, ihr Interesse und ihre 
Fragen machen, generieren Wissen, das für jede/n Einzelne/n persönlich wie auch 
wissenschaftlich wertvoll ist. Dieser Idee liegt die Überzeugung Paulo Freires zugrunde, nach 
welcher jeder Mensch ForscherIn ist, ungeachtet seines Alters oder sozialen Standes. Ebenso 
verfügt jede Person über Wissen und niemand „weiß nichts“, weshalb alle voneinander lernen 
können. Im Projekt „Hauptschule trifft Hochschule“ werden durch diese Einsichten neue 
Perspektiven eröffnet, die in den herkömmlichen Strukturen des Bildungssystems nicht 
angedacht werden. 
Durch das Zusammentreffen von Menschen unterschiedlicher sozio-kultureller Herkünfte und 
dem gezielten interkulturellen Austausch, bei dem (problematische) gesellschaftliche 
Phänomene thematisiert werden, kommt es zur Förderung von interkultureller Kompetenz, 
globalen Perspektiven und sozialem Zusammenhalt. Die TeilnehmerInnen werden 
sensibilisiert für unterschiedliche Ansichten und Lebensweisen, für Selbst- und Fremdbilder 
und daraus resultierende Konflikte, wodurch die Dialektik der sozialen Welt(en) sichtbar wird 
und dualistische Interpretationen abgelöst werden. Der Umgang mit Differenzen, Vorurteilen 
und neuen sozialen Situationen wird geübt und fördert Offenheit und Flexibilität.  
Schwierigkeiten, wie die Verhärtung der Fronten zwischen sozialen Gruppen aufgrund der 
Kulturalisierung von Problemen, die bei interkulturellen Kontakten auftreten können, sind 
nicht außer Acht zu lassen. Es gilt, die zahlreichen Herausforderungen der umfangreichen 
Zielsetzungen der pädagogischen Ansätze nicht als Zwang wahrzunehmen. Es geht nicht 
darum, Lösungen für die Probleme der Welt parat haben zu müssen, sondern darum, diese 
Probleme anzunehmen um sie produktiv und kreativ zu überwinden.  
Im Projekt „Hauptschule trifft Hochschule“ wird ein Ansatz verfolgt, der Ansprüche und 
Ziele interkulturellen und globalen Lernens auf neuen Wegen, durch Einsatz und 
Kombination innovativer Methoden, verfolgt. Die Kooperation zwischen Universität und 
Kooperativer Mittelschule führt Gruppen zusammen, deren Lebensentwürfe kaum 
Berührungspunkte haben. Sie eröffnet den TeilnehmerInnen Möglichkeiten bezüglich der 
Entwicklung von globalen Perspektiven und  empathischem Fremdverständnis. Komplexität 
und Schwierigkeiten aufgrund kultureller Unterschiede und Unvorhersehbarkeit des 
 118 
Forschungsergebnisses sind grundlegende Bestandteile des Arbeitsprozesses, indem die 
Beteiligten ständig neue Wege und Lösungen kreieren, um an ein Ziel zu gelangen, das beide 
Seiten bereichert. Die Kritikpunkte, globales Lernen wäre ein unausgereiftes und unscharfes 
Konzept, werden auch im Bezug auf das Projekt immer wieder genannt.437 Damit umzugehen 
und den eigenen Weg zu finden, ist Grundbestandteil des Lernprozesses, der angestrebt und 
erreicht wird.  
 
Das Projekt „Hauptschule trifft Hochschule“ ist ein repräsentatives Beispiel für die 
Umsetzung von interkulturellen und globalen Lernideen. Es werden neue Wege beschritten, 
die durch die Integration von Freires Leitgedanken bezüglich Bildung, das Aufbrechen von 
gesellschaftlichen Trennlinien zwischen sozialen Gruppen ermöglichen und Lerneffekte 
erzielen, die Perspektiven verändern und die Subjektwerdung der teilnehmenden 
SchülerInnen und StudentInnen fördern. Bezugnehmend auf ihre sozialen Hintergründe und 
ihre Lebenswelt, wird die Verständnisentwicklung für Zusammenhänge durch 
Mehrperspektivität auf Multikulturalitätsentwicklungen angestrebt. Das Ziel der 
Zusammenarbeit ist es, zwischen sozialen Gruppen einer gespaltenen Gesellschaft Brücken zu 
bauen und getrennte Lebenswelten zu verbinden. Dabei wird im Sinne globalen Lernens 
versucht, gegenseitiges Verständnis und den Abbau von Barrieren und Vorurteilen zu 
erreichen sowie die Wahrnehmung der individuellen Verantwortung für soziale Gerechtigkeit 
und gesellschaftliche Verhältnisse zu steigern. Dabei nimmt die Auseinandersetzung mit 
kulturellen, sozialen und dialektischen Phänomenen des Alltags einen zentralen Stellenwert 
ein. In Kombination mit der ungewohnten Konstellation der ArbeitspartnerInnen, stellt dies 
die TeilnehmerInnen immer wieder vor Herausforderungen, die sie kreativ und effizient zu 
lösen versuchen. Interkulturelle Kompetenz, Offenheit und Engagement sind hierfür 
entscheidend und werden durch die Lernmethode gefördert. 
 
Durch das Lernen im Tandem nehmen die zusammenarbeitenden PartnerInnen jeweils sowohl 
die Rolle des/der Lehrers/in wie die des/der Schülers/in ein. In diesem Sinne fügt es sich in 
die Lernideen der bearbeiteten Bildungskonzepte ein und stellt eine Erweiterungsmöglichkeit 
für das Projekt „Hauptschule trifft Hochschule“ dar, die das Erreichen der Lernziele 
interkulturellen und globalen Lernens fördern kann. 
 
                                                 
437 vgl. Interview 004, 005, 006 
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4.1 Multikulturelle Herausforderung und Chancenungleichheit im Bildungssystem 
Schulen in Wien sind ein Spiegel der multikulturellen Gesellschaft. Sie zeigen die Situation 
der Chancenungleichheit zwischen verschiedenen Bevölkerungsgruppen, die sich in den 
letzten Jahren weiter verschärft hat. Klassen setzen sich aus SchülerInnen zahlreicher 
unterschiedlicher Länder, Muttersprachen und Religionsbekenntnissen zusammen. Im 
Schuljahr 2007/08 besuchten in Wien 12.654 Kinder ausländischer Herkunft die Volksschule. 
Das sind 20,4 Prozent der gesamten SchülerInnenzahl dieser Schulstufe.438 Der Anteil der 
SchülerInnen „mit nicht-deutscher Umgangssprache“ im selben Vergleichsrahmen war höher 
und lag bei 49,3 Prozent.439 In den Hauptschulen Wiens machten ausländische SchülerInnen 
28,5 Prozent aus, während nur 9,5 Prozent der GymnasiastInnen nicht über die österreichische 
Staatsbürgerschaft verfügten.440 Der Anteil von Jugendlichen in Hauptschulen, die eine 
andere Umgangssprache als Deutsch haben, liegt in Wien durchschnittlich bei 59,1 Prozent. 
In allgemein bildenden höheren Schulen machen sie nur 27,3 Prozent aus.441 SchülerInnen 
mit Migrationshintergrund,442 vor allem türkischer, bosnischer, kroatischer oder serbischer 
Erstsprache, sind in Sonder-, Haupt- und polytechnischen Schulen überrepräsentiert, während 
sie in höheren Schulen (AHS und BHS) deutlich unterrepräsentiert sind.443 Nur ein Drittel der 
HauptschulabgängerInnen geht in weiterbildende höhere Schulen, die zur Matura führen und 
vermutlich beginnen noch weniger dieser Personen nach dem Schulabschluss ein Studium.444 
Die Ungleichheiten bezüglich Bildungs- und Berufsmöglichkeiten zwischen österreichischen 
Kindern und Kindern ausländischer Herkunft sind anhand dieser Zahlen nicht zu übersehen. 
Letztere gehören meist ArbeiterInnenfamilien an, die sozial schwächer gestellt sind.445 
 
Die Ursachen des Bildungsnachteils von Jugendlichen mit Migrationshintergrund werden vor 
allem im familiären Hintergrund ausgemacht, da Studien ergeben haben, dass der 
                                                 
438 vgl STATISTIK AUSTRIA (2008)a: Stand: 25.08.2009 
439 vgl. STATISTIK AUSTRIA, (2008)b: Stand: 25.08.2009 
440 vgl. STATISTIK AUSTRIA (2008)a: Stand: 25.08.2009 
441 vgl. STATISTIK AUSTRIA, (2008)b: Stand: 25.08.2009 
442 Personen mit Migrationshintergrund werden in der österreichischen Statistik definiert als Personen die eine 
ausländische Staatsbürgerschaft besitzen und/ oder im Ausland geboren wurden. Sie werden als erste Generation 
bezeichnet, während Personen die selbst in Österreich geboren wurden aber zugewanderte Eltern haben, die 
zweite Generation darstellen. In der Schulstatistik werden auch Daten über die Zahl der SchülerInnen mit 
anderer Erstsprache, als Deutsch erhoben. Hierzu werden die SchülerInnen  bezüglich ihrer Alltags- und 
Familiensprache befragt. (vgl. Herzog-Punzenberger/ Unterwurzacher (2009): S. 162 ff)  Hier schließt der 
Begriff Migrationshintergrund die erste und zweite Generation mit ein sowie die Eigenschaften nicht-
österreichische Staatsbürgerschaft und/oder nicht-deutsche Umgangssprache. 
443 vgl. Herzog-Punzenberger/ Unterwurzacher (2009): S. 168 
444 vgl. Lassnigg/ Vogtenhuber  (2009)b: S. 64 f 
445 vgl. Breit (2009)c: S. 140 
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Bildungshintergrund der Eltern in Österreich in erheblichem Zusammenhang mit dem 
erreichten Kompetenzniveau ihrer Kinder steht:446 
 
„Dieser Faktor wirkt in Österreich so stark, dass in diesem Zusammenhang beinahe von einer 
Bildungsvererbung gesprochen werden kann, die die soziale Mobilität stark einschränkt. In 
einer vergleichenden Studie hat Iannelli (2002) festgestellt, dass in Österreich nur ein Viertel 
der Jugendlichen zwischen 15 und 35 Jahren Bildungsaufsteiger/innen sind, das heißt beim 
ersten Verlassen des Bildungswesens ein höheres Bildungsniveau erreichen als ihre 
Eltern.“447 
 
ExpertInnen empfehlen diesbezüglich ein späteres Selektionsalter und einen Umbau des 
Bildungssystems in Richtung Ganztags- und Gesamtschule, da sich diese im europäischen 
Vergleich positiv auf migrationsspezifische Chancengleichheit auswirken.448 Europaweite 
Bildungssystemanalysen der OECD kamen hinsichtlich gegliederter Schulmodelle zu dem 
Ergebnis, dass die nachteiligen Effekte bezüglich Chancengleichheit und Leistung umso 
größer sind, je früher die Aufteilung der SchülerInnen in unterschiedliche Schultypen 
erfolgt.449 
 
Bei MigrantInnenkindern wird zum Teil ein „Passungsproblem“ zwischen der 
Herkunftskultur (konzipiert als Nationalkultur) und den Anforderungen des österreichischen 
Bildungssystems konstatiert. Damit wird die ethnische Herkunft von SchülerInnen 
problematisiert. Andere Ansätze führen die niedrigen Bildungschancen auf die häufige 
Zugehörigkeit von SchülerInnen mit Migrationshintergrund zu sozial benachteiligten 
Schichten zurück. Die Sozialisationsbedingungen sind in diesen Situationen durch defizitäre 
Ressourcenausstattung (beengte Wohnverhältnisse, mangelnde Lernmöglichkeiten, geringere 
Bildung oder Berufstätigkeit der Mütter, etc.) für die Bildungskarrieren der Kinder und 
Jugendlichen hinderlich. Auch die Wohnsituation in Gebieten mit starker ethnischer 
Konzentration wird als Ursache für Bildungsnachteile diskutiert. Geringe 
Kontaktmöglichkeiten zur Mehrheitsbevölkerung führen zur Reduzierung von 
Lerngelegenheiten der deutschen Sprache. Dies wird auch im Bezug auf 
Klassenzusammensetzungen thematisiert.450 
                                                 
446 vgl. Breit (2009)a: S. 142 f 
447 Lassnig/ Vogtenhuber (2009)c: S. 153 
448 vgl. Haider (2009): S. 428 f; vgl. Herzog-Punzenberger (2009): S. 160 f 
449 vgl. Eder (2009): S. 34 
450 vgl. Herzog-Punzenberger/ Unterwurzacher (2009): S. 175 f 
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Themen wie Mehrsprachigkeit und kulturelle Heterogenität sind Schwachstellen in der 
österreichischen Schulpraxis, obwohl zumindest drei wichtige Rahmenbedingungen seit den 
1990er-Jahren gesetzlich verankert sind: (1) die Förderung des Erwerbs der Landes- und 
Unterrichtssprache, (2) die Förderung der Erstsprache und (3) das Unterrichtsprinzip 
„interkulturelles Lernen“. Dies zeigt sich auch darin, dass es kaum Studien und Analysen 
dieser Unterrichtsprinzipien und ihrer Umsetzung in der Praxis gibt.451 Die Umsetzung hängt 
anscheinend vom Interesse und Engagement des/der jeweiligen Lehrers/in ab und auch das 
einschlägige Fortbildungsangebot ist nicht verpflichtend und mangelhaft.452 
 
Das österreichische Schulsystem schafft es in seiner derzeitigen Form nicht, soziale 
Benachteiligungen aufgrund der Herkunft auszugleichen und Chancengleichheit zu 
gewähren.453 Bildung ist eine Frage des sozial-ökonomischen Status der Familie und wird 
über Generationen weitergegeben. Das österreichische Schulsystem fördert dies durch früh 
selektierende und segregierende Strukturen.454 Migration ist nach familiärem Hintergrund der 
entscheidendste Faktor der zu Ungleichheit und Benachteiligung am Bildungsweg beiträgt.455 
 
4.2 Stereotypisierung und Diskriminierung 
Auf subtile Weise wirken sich gesellschaftlich verankerte Kategorien und damit verbundene 
Wertungen wie zum Beispiel bezüglich Geschlecht, religiöser Zugehörigkeit, ethnischer 
Herkunft oder des rechtlichen Status (zum Beispiel AsylwerberInnen) meist unbewusst und 
unreflektiert auf das Selbstwertgefühl der SchülerInnen aus, sowie auf die Erwartungen und 
Handlungen ihnen gegenüber.456 Die negativ behaftete öffentliche Debatte um kulturelle 
Pluralisierung und um EinwanderInnen, die mitunter als Bedrohung stilisiert werden, 
erschwert die erfolgreiche Integration von SchülerInnen mit Migrationshintergrund im 
Bildungssystem. Meist wird in der Diskussion um unterschiedliche Schulleistungen und 
Bildungsbeteiligungen den SchülerInnen und ihren Eltern die Hauptlast auferlegt und so das 
allgemein weitverbreitete Bild des leistungsschwachen ImmigrantInnenkindes konstruiert.457 
Zum Teil fördern Medien durch ihre Berichterstattung Stigmatisierungen und 
                                                 
451 vgl. Herzog-Punzenberger/ Unterwurzacher (2009): S. 180 
452 vgl. Mayr/ Neuweg (2009)  
453 vgl. Lassnigg/ Vogtenhuber  (2009)a: S. 40 f 
454 vgl. Mayer(1997): S. 63 ff; vgl. Herzog-Punzenberger/ Unterwurzacher (2009): S. 171 f, 177; vgl. Lassnigg/ 
Vogtenhuber  (2009)b: S. 64 f 
455 vgl. Haider (2009): S. 429 
456 vgl. Herzog-Punzenberger/ Unterwurzacher (2009): S. 176 
457 vgl. Herzog-Punzenberger/ Unterwurzacher (2009): S. 176 ff 
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problematisierende Diskurse über MigrantInnen und ihre Kinder.458 Im Frühling des Jahres 
2009 entfachten Schulstatistiken, die den Anteil von ausländischen SchülerInnen bzw. 
SchülerInnen nicht-deutscher Muttersprache in Wiens Schulen anzeigten, heftige 
Diskussionen. Am 31. März berichteten mehrere Tageszeitungen (der Standard, Kurier, 
Kronen Zeitung, Heute)459 über den MigrantInnen-Anteil an den Wiener Schulen. Die 
Schlagzeilen lauteten: „40% der Wiener Schüler sind Migranten“460, „Schulen: Wien, 
Metropole der Migranten“461, „Schulen: Wirbel um Zahl der Migranten“462. Die Wiener 
Ausgabe der Kronen Zeitung thematisierte die Statistiken des Unterrichtsministeriums am 
Ende eines Artikels mit dem Titel „Mehr Migranten als Wiener in vier Bezirken“463, der auch 
über die Mehrheit von MigrantInnen in Gemeindebauten berichtete. Es wird pauschalisierend 
und polarisierend über die Konflikte zwischen WienerInnen und MigrantInnen berichtet, 
wobei vor allem letztere in negativem Licht dargestellt werden, wie dieser Satz zeigt: 
„Lärmbelästigung, Nichteinhaltung der Hausordnung und fehlendes Umweltbewusstsein bei 
der Müllbeseitigung sind die Gründe, warum es zwischen alt eingesessenen Wienern und 
Zuwanderern des Öfteren zu Konflikten im Gemeindebau kommt.“464 
Die Zeitungen der Standard und Kurier listen Zahlen und Fakten auf. Letztere beschreibt kurz 
die Reaktionen der Politik auf diese Statistiken: Die Grünen wollen verhindern, dass Kinder 
mit nicht-deutscher Muttersprache pauschal als Problem betrachtet werden. Ihrer Ansicht 
nach sei  das Problem das altmodische Schulsystem,, das noch nicht auf Individualisierung 
und Vielfalt eingestellt ist.  Die Reaktion der FPÖ wird so wiedergegeben: „30-Prozent-
Grenze. Schwere Geschütze fährt die FPÖ auf: Für Generalsekretär Harald Vilimsky seien die 
Zahlen ein ‚Super-GAU für Österreicher mit deutscher Muttersprache’. Er will höchstens 30 
Prozent Kinder mit Migrationshintergrund pro Klasse und die Einführung reiner 
Ausländerklassen zum Schutz der Inländer.“465 Insgesamt stachen in diesen Tagen vor allem 
Aussagen von FPÖ- und BZÖ-Politikern zu dem Thema hervor. Letztere sehen durch die 
aktuelle Situation die österreichische Identität bedroht: „Das BZÖ sieht den echten Wiener 
                                                 
458 vgl. Mayer (1997): S. 57 
459 vgl. Lattinger (2009)b; vgl. Schweighofer (2009); vgl. Wien, Metropole der Migranten (2009); vgl. 40 
Prozent der Wiener Schüler sind Migranten (2009) 
460 40 Prozent der Wiener Schüler sind Migranten (2009): S. 7 
461 Wien, Metropole der Migranten (2009): S. 19 
462 Lattinger (2009)a: S. 5 
463 Schweighofer (2009): S. 18 
464 vgl. ebd. 
465 Wien, Metropole der Migranten (2009): S. 19 
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untergehen (...)“466 und fordert in der Diskussion um Gemeindebauten „eine Ausländerquote 
für öffentlichen Wohnraum“.467 
Der FPÖ-Chef Heinz-Christian Strache erklärt in einem Interview, dass er Wien sozial 
gerechter machen will und spricht von einer derzeit schlechten Lage, die er in direkten 
Zusammenhang mit der „Massenzuwanderung“ bringt: „Wir haben Rekordarbeitslosigkeit, es 
gibt keine Konjunkturprogramme, und der Bürgermeister hat die Massenzuwanderung zu 
verantworten“.468 Er spricht in einem Satz vom Systemmissbrauch seitens der Zuwanderer an 
dem die Politik schuld sei, und im nächsten Satz von der Unterrepräsentation von 
österreichischen Kindern in den Schulklassen: „Man darf nicht den Menschen die Schuld 
geben, wenn sie aus einem System Vorteile ziehen. Es sind die Politiker, die Bürgermeister, 
die Landeshauptleute und Regierungsmitglieder, die verantwortlich sind für die 
Fehlentwicklung, dass Menschen ein System das löchrig ist, ausnutzen können. Deshalb 
haben wir den Bürgermeister zur Rechenschaft zu ziehen, wenn heute in Schulklassen von 30 
Kindern nur mehr zwei oder drei österreichische Kinder vorhanden sind.“ Er fordert Klassen 
mit maximal 20 bis 30-prozentigem AusländerInnenanteil oder reine AusländerInnenklassen, 
bevor einzelne Kinder österreichischer Herkunft „darunter leiden müssten“.469 Während er 
dies zuerst auch für die Kinder mit Migrationshintergrund  als Vorteil sehen würde, da eine 
solche Regelung „die Integration fördert“,470 schließt er die Möglichkeit der erfolgreichen 
Integration ein paar Sätze später wieder aus, da „wir in dieser Altersgruppe zur Minderheit in 
der eigenen Heimat geworden sind. Das ist ja die Verantwortung der SPÖ und anderer 
Multikulti-Fantasten. Aber wir müssen diese Situation entschärfen und zur Not auch einmal 
25 Zuwandererkinder getrennt betreuen.“471 
 
Die rechten Parteien griffen das Thema um die SchülerInnenzahlen mit 
Migrationshintergrund aktiver auf, als die anderen. Sie dominierten den öffentlichen Diskurs 
in diesem Bereich und kreierten ein negatives Klima gegenüber MigrantInnen und ihren 
Kindern.  
Negativ auf das MigrantInnenbild wirken sich wahrscheinlich auch Artikel aus, die über 
Gewalt an Schulen berichten und pauschalisierend Kinder ausländischer Herkunft als Ursache 
bezeichnen: „Ursachen für die steigende Gewalt: Einerseits die Darstellung der Gewalt in den 
                                                 
466 Lattinger (2009)a: S. 5 
467 Schweighofer (2009): S. 18 
468 Oswald/ Seidl (2009): S. 8 
469 ebd. 
470 ebd. 
471 ebd. 
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modernen Medien und Mitschüler aus deren Kulturen (oder Kriegsgebieten), die durch 
Erfahrungen in der Vergangenheit traumatisiert sind.“472 Auffallend an der Berichterstattung 
der Kronen Zeitung ist, dass sie von MigrantInnenkindern häufig in Verbindung mit 
negativen Nachrichten berichten. Mit Titeln wie „Neue Studie: Jedes vierte Kind kann nur 
sehr schlecht Deutsch“473 und dem Untertitel „Viele brauchen Förderung. Große Probleme bei 
Migranten.“474, oder „Deutschkurs macht fit für den Schulstart“475 und „Kriminalität und 
hoher Migrantenanteil“476 werden SchülerInnen mit Migrationshintergrund mit Defiziten und 
Kriminalität in Verbindung gebracht. 
Generell wird Migration als Problem wahrgenommen und es entsteht leicht ein Bild, das 
suggeriert, SchülerInnen mit Migrationshintergrund seien die Ursache für niedrige 
Bildungsqualität an österreichischen Schulen.477 Dadurch werden diejenigen für die niedrige 
Qualität der Bildung in Österreichs Schulen verantwortlich gemacht, die strukturell durch das 
System benachteiligt werden. Das wurde zwar von ExpertInnen aufgrund der Ergebnisse der 
PISA-Studie konstatiert,478  ging in der emotionalen medialen Debatte aber unter. Lediglich 
die Grünen sprachen sich gegen eine Stigmatisierung der MigrantInnenkinder aus479 und 
Wiens Bürgermeister Michael Häupl warf der SPÖ Stimmungsmache gegen MigrantInnen 
vor.480 Die PISA-Expertin Barbara Herzog-Punzenberger481 beschreibt, wie abwertende 
Stereotype bezüglich der eigenen Herkunftsgruppe Jugendliche in ihrem Selbstwert und ihrer 
Leistung negativ beeinflussen. Aufgrund ihrer Migrationsgeschichte aus der Gruppe der 
ÖsterreicherInnen ausgeschlossen zu werden, ist besonders für SchülerInnen der zweiten 
Generation schmerzlich, da sie im Land aufgewachsen sind und ihre Zugehörigkeit bis zum 
Zeitpunkt der In-Frage-Stellung von außen als selbstverständlich wahrgenommen haben.482 
 
Es gibt in Österreich keine umfassende Bestandsaufnahme, aber PISA-ForscherInnen stellen 
in Frage, inwiefern sich das österreichische Schulsystem auf die Heterogenität der 
Gesellschaft eingestellt hat. Sie empfehlen strukturelle Änderungen auf mehreren Ebenen: 
                                                 
472 Pommer (2009): S. 12 f 
473 Vettermann (2009): S. 10 
474 ebd.  
475 Münzer (2009): S. 21 
476 ebd. 
477 vgl. Münzer (2009); vgl. Vettermann (2009); vgl. Pommer (2009); vgl. Schweighofer (2009); vgl. 
Migrantenkinder. Mehrheit kann nicht richtig Deutsch (2009);  vgl. Oswald/ Seidl (2009); Möseneder (2009); 
vgl. Wien, Metropole der Migranten (2009); vgl. Wilde Islam-Studie: Häupl „beunruhigt“(2009): S. 1; vgl. 
Lattinger (2009)a+b;  
478 vgl. Schreiner/ Schwantner (2009) 
479 vgl. Wien, Metropole der Migranten (2009): S. 19 
480 vgl. Lattinger (2009)b: S. 12 
481 vgl. Herzog-Punzenberger (2009): S. 165 
482 vgl. Herzog-Punzenberger/ Unterwurzacher (2009) 
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Schulsystem, LehrerInnenausbildung, -Fortbildung, Rechtssystem, Arbeitsmarkt und eine 
Auseinandersetzung mit dem nationalen Selbstverständnis und seinen Kategorisierungen und 
Stereotypisierungen, um die gesellschaftliche Integration und das österreichische 
Wirtschaftssystem nachhaltig weiter zu entwickeln und zu fördern.483  
 
Die innergesellschaftlichen Spannungen, die aus dieser Situation der Ungleichheit der 
verschiedenen Bevölkerungsgruppen erwachsen, können zu Aggressionen und Gewalt führen, 
insbesondere wenn die Situation durch Sprachlosigkeit gekennzeichnet ist. Die Aggression 
von Schulkindern ist eine Art der Nachahmung gesellschaftlicher Situationen. Sie ist ein 
Spiegel der sozialen Umwelt. Interkulturell gesehen ist Sprachlosigkeit oft ein Grund dafür, 
dass Konflikte handgreiflich und gewalttätig ausgetragen werden, da Spannungen nicht verbal 
bearbeitet und Ärger und Emotion nicht adäquat abgebaut werden können. Daher äußern sie 
sich in körperlichen Auseinandersetzungen. Die Sprachlosigkeit hat ihre Gründe in den 
mangelnden Kenntnissen der Erst- und Zweitsprache, sowie in der Perspektivlosigkeit und 
vor allem in den gesellschaftlichen Strukturen, die durch Hierarchie, 
Unterdrückungsmechanismen und Diskriminierung gekennzeichnet sind. 484 
 
4.3 KMS Schopenhauerstrasse 
Die Kooperative Mittelschule Schopenhauerstrasse im 18. Wiener Gemeindebezirk ist ein 
Beispiel der Situation an Wiener Hauptschulen, die durch einen überdurchschnittlich hohen 
Anteil an SchülerInnen nicht-österreichischer Herkunft und nicht-deutscher Muttersprache 
gekennzeichnet sind. 
 
Tabelle 1 zeigt, dass die SchülerInnen der KMS 18, zahlreiche unterschiedliche Nationalitäten 
haben und veranschaulicht die Heterogenität der Klassen. Die größten Gruppen stellen Kinder 
österreichischer (40,7%),jugoslawischer (28,1%) und türkischer (9,4%) Staatsbürgerschaft 
dar, insgesamt sind also fast 60 Prozent der SchülerInnen ausländischer Herkunft. Die 
kulturelle und sprachliche Vielfalt ist anhand dieser Tabelle nicht zur Gänze ersichtlich, da 
die Staatsbürgerschaft nicht zwingend dem Herkunftsland und der Muttersprache entspricht. 
Bezeichnend für die schwierige Situation an einer Bildungsinstitution ist auch der Anteil an 
außerordentlichen SchülerInnen. Dies sind Kinder, die eine andere Muttersprache als Deutsch 
haben und dem Unterricht aufgrund mangelnder Deutschkenntnisse nur schwer folgen 
                                                 
483 vgl. Herzog-Punzenberger (2009): S. 159 ff; vgl. Haider (2009); vgl. Eder (2009) 
484 vgl. Mayer (1997): S. 63 
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können. Bis zu 24 Monate können sie diesen Sonderstatus beantragen und werden in dieser 
Zeit nicht benotet, um ihnen Zeit zu geben, sich ausreichende Sprachkenntnisse anzueignen. 
Sie machen insgesamt fast 10 Prozent aus und in einer Klasse sogar 30 Prozent. Dies stellt 
SchülerInnen wie LehrerInnen vor Herausforderungen. 
 
Tabelle 1  
SchülerInnenstandsausweis der Kooperativen Mittelschule Schopenhauerstrasse nach 
Staatsbürgerschaft. 485                                                                                      Wien, 5.Juni 2009 
 
Klasse Schüler Davon AO Österreichisch Jugoslawisch Türkisch Andere Nicht österr. Gesamt 
 Anzahl Anz.      % Anz.            % Anz.          % Anz.    % Anz.  % Anz.                      % 
1A 19 1          5,3 6              31,6 9             47,4 2       10,5 2        10,5 13                      68,4 
1B 20 4        20,0 0                0,0 10           50,0 5       25,0 5        25,0 20                     100,0 
2A 21 4        19,0 7              33,3 6             28,6 2         9,5 6        28,6 14                       66,7 
2B 20 1          5,0 8              40,0 10           50,0 2       10,0 0          0,0 12                       60,0 
2C 20 6        30,0 8              40,0 3             15,0 2       10,0 7        35,0 12                       60,0 
3A 24 2          8,3 9              37,5 7             29,2 4       16,7 4        16,7 15                       62,5 
3B 30 6        20,0  15            50,0 8             26,7 3       10,0 4        13,3 15                       50,0 
4A 24 1          4,2 14            58,3  3             12,5 3       12,5 4        16,7 10                       41,7 
4B 23 1          4,3 5              21,7 11           47,8  4       17,4 3        13,0 18                       78,3 
4C 22 5         22,7 12            54,5 1               4,5 3       13,6 6        27,3 10                       45,5 
4D 20 1           5,0 15            75,0 0               0,0 1         5,0 4        20,0 5                         25,0 
 243 32         9,7 99            40,7  68            28,1 31       9,4 45      18,5 144                     59,3  
 
 
Tabelle 2  
SchülerInnenstandsausweis der Kooperativen Mittelschule Schopenhauerstrasse nach 
Muttersprachen.486                                                                                          Wien, 5.Juni 2009 
                                                                                               
K
lasse 
 
Schüler 
 
 
Davon AO 
 
Deutsch 
 
 
Jugoslawisch 
 
 
Türkisch 
 
 
Polnisch 
 
Albanisch 
 
 
Andere 
 
Nicht Deutsch 
ges. 
  Anz.     % Anz./ % Anz.        % Anz.  % Anz.  % Anz.    % Anz./% Anz.            % 
1A 19 1       5,3 1   /  5,3 13         68,4 3     15,8 0      0,0 0         0,0 2  /10,5 18              94,7 
1B 20 4      20,0 0   /  0,0 9           45,0 4     20,0 0      0,0 1         5,0 6  /30,0 20            100,0  
2A 21 4       19,0 2   /  9,5 9           42,9 3     14,3 0      0,0 2         9,5 5  /23,8 19              90,5 
2B 20 1         5,0 0   /  0,0 9           45,0 7     35,0 0      0,0 3       15,0 1  / 5,0 2              100,0  
2C 20 6       30,0 4   /20,0  3           15,0 5     25,0 0      0,0 1         5,0 7  /35,0 16              80,0 
3A 24 2         8,3 3   /12,5 8           33,3 7     29,2 0      0,0 1         4,2 5  /20,8 21              87,5 
3B 30 6       20,0 2   /  6,7 15         50,0 6     20,0 1      3,3 0         0,0 6  /20,0 28              93,3 
4A 24 1         4,2 6   /25,0 6           25,0 7     29,2 0      0,0 0         0,0 5  /20,8 18              75,0 
4B 23 1         4,3 1   /  4,3 10         43,5 5     21,7 1      4,3 1         4,3 5  /21,7 22              95,7 
4C 22 5       22,7 2   /  9,1 7            31,8 4     18,2 2      9,1 0         0,0 7  /31,8 20              90,9 
4D 20 1         5,0 5   /25,0 3            15,0 5     25,0 1      5,0 0         0,0 6  /30,0 15              75,0 
Ges. 243 32       9,7 26 /10,7 92          37,9  56   23,0 5      2,1 9         3,7 55/22,6 217            89,3  
 
In Tabelle 2, die Auskunft über die Muttersprachen der SchülerInnen gibt, wird deutlich, wie 
vielfältig die kulturellen Einflüsse in dieser Schule sind. 89,3 Prozent haben eine andere 
                                                 
485 vgl. Stadtschulrat für Wien (2009) 
486 vgl. Stadtschulrat für Wien (2009) 
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Muttersprache als Deutsch. Die größte Gruppe sind Kinder jugoslawischer Muttersprache mit 
einem Anteil von 37,9 Prozent, gegenüber 10,7 Prozent, die mit Deutsch als Erstsprache 
aufgewachsen sind. Türkischsprachige SchülerInnen stellen mit 23 Prozent die drittgrößte 
Sprachgruppe dar. Wie schwierig die Unterrichtssituation in einer Klasse wie der 1B sein 
muss, wo kein Kind deutscher Muttersprache ist, aber mindestens 4 andere Muttersprachen 
vorhanden sind und die außerordentlichen SchülerInnen 20 Prozent ausmachen, ist nur schwer 
vorstellbar. 
 
Die Multikulturalität an der Schule wird anhand der Erhebung der Religionsbekenntnisse, 
dargestellt in Tabelle 3, noch deutlicher: 17 verschiedene Glaubensrichtungen sind in der 
Schule vertreten.  
 
Tabelle 3 
Religionsbekenntnisse der SchülerInnen der Kooperativen Mittelschule 
Schopenhauerstrasse.487                                                                                  Wien, 5.Juni 2009                                                                                                                                                                     
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  Anz./% Anz./% Anz./% Anz./% Anz./% Anz./% Anz./% Anz./% Anz./% 
1A 19 5    /26,3 2    /10,5 10  /52,6 1     / 5,3    1     / 5,3  
1B 20 7   / 35,0 3    /15,0 8    /40,0  1     / 5,0  1    /  5,0   
2A 21 9   / 42,8 3    /14,3 8    /38,1 1    /  4,8      
2B 20 10 / 50,0 1    /  5,0 8    /40,0      1   / 5,0 
 2C 20 8   / 40,0 4    /20,0 2    /10,0  3    /15,0 1    /  5,0 1    /  5,0  1   / 5,0 
3A 24 10 / 41,7 5    /20,8 5    /20,8 2    / 8,3    1     / 4,2 1   / 4,2 
3B 30 9   / 30,0 6    /20,0 13  /43,3      2   / 6,7 
4A 24 9   / 37,5 8    /33,3 4    /16,7     1     / 4,2 2   / 8,3 
4B 23 8   / 34,8 2    /  8,7 9    /39,2 3   / 13,0   1    /  4,3   
4C 22 9   / 40,9 3    /13,6 7    /31,9 2   /   9,1     1   / 4,5 
4D 20 7   / 35,0 9    /45,0 2    /10,0 1   /   5,0  1   /   5,0    
Ges. 243 91/  37,4 46  /18,9 76  /31,3 10  /  4,1 4    /  1,6 2   /   0,8 3    /  1,2 3    /  1,2 8   / 3,3 
*Sonstige: nur ein/e SchülerIn mit diesem Religionsbekenntnis: Kirche Jesu Christi, Griechisch Orthodox, 
Hinduistische Religionsgemeinschaft, Koptisch Orthodox, Bulgarisch Orthodox, Evangelisch H.B., Zeugen 
Jehovas, sonstige. 
  
4.4 „Hauptschule trifft Hochschule“ und Tandem 
Die drei Bildungskonzepte die im ersten Kapitel dargestellt wurden, sind im Projekt 
„Hauptschule trifft Hochschule“ in kombinierter Form zu erkennen. Ihre Ansätze und die 
Entwicklung interkultureller Kompetenz können auf die Projektziele umgelegt werden und 
sind von Bedeutung für das Erweiterungsmodell. Die Förderung der Wahrnehmung von 
                                                 
487 vgl. Stadtschulrat für Wien (2009) 
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Zusammenhängen und Interdependenzen, um eine globale Perspektive zu erlangen, entspricht 
dem Grundgedanken globalen Lernens. Der Einsatz der Tandem-Methode, ergänzend zu den 
pädagogischen Grundgedanken Paulo Freires, bietet die Möglichkeit, die Zusammenarbeit 
zwischen HauptschülerInnen und StudentInnen weiterzuentwickeln und den Prozess des 
Brücken Bauens zu intensivieren. Durch das Herstellen einer Beziehung zwischen zwei 
Lebenswelten, welche durch gegenseitige Wertschätzung des Erfahrungswissens geprägt ist, 
kann neben der Eröffnung neuer Perspektiven, auch die Enthierarchisierung zwischen den 
teilnehmenden Gruppen gefördert werden. Die Wahrnehmung der HauptschülerInnen als 
veranwortungsvolle, mit ExpertInnenwissen ausgestattete Individuen, die einen wichtigen 
Teil der Gesellschaft darstellen, steht im Kontrast zu der ihnen sonst zugewiesenen sozialen 
Position. Durch den Anspruch, von ihnen lernen zu wollen, wird das Aufbrechen dieser 
Verhältnisse unterstützt und verhindert, dass ein soziales Hilfsprojekt entsteht, das 
gesellschaftliche Missstände ausgleichen, aber nicht an den Wurzeln bekämpfen kann. 
 
Als begleitetes Projekt konzipiert, sind reine Interkultur- wie auch Sprachentandems möglich. 
Letztere hätten aufgrund der Wertschätzung für die Muttersprachen der SchülerInnen den 
zusätzlichen Effekt der Aufwertung gegenüber der deutschen Mehrheitssprache. Durch die 
Wechsel zwischen LehrerInnen- und SchülerInnenpositionen beider TeilnehmerInnen, wird 
die asymmetrische Beziehung, die sich aufgrund der gesellschaftlichen Verhältnisse ergibt, so 
weit als möglich entschärft und Gleichberechtigung erreicht.  
Die organisatorische und betreuende Instanz hat die Aufgabe, die PartnerInnenschaften bei 
ihrer Zusammenarbeit durch Vorbereitung, Anregung von Themen und das Bereitstellen von 
Material, Reflexionsangebot und anderer nötiger Hilfestellungen zu unterstützen. Dadurch 
soll verhindert werden, dass die TeilnehmerInnen sich  mit den schwierigen Lernerfahrungen 
und Anforderungen allein gelassen fühlen. Durch Gruppendynamik und Präsenz soll ein 
Gefühl der Sicherheit vermittelt werden. 
Die Themen Kultur, Identität, Sprache und interkulturelle Kommunikation werden 
vorgeschlagen um eine Auseinandersetzung mit diesen entscheidenden Dimensionen zu 
fördern, wobei die Erweiterung dieses Pools möglich und erwünscht ist. Mit Paulo Freires 
Methode können generative Themen erhoben und zur Sprache gebracht werden, besonders 
wenn sich keine Gemeinsamkeiten zwischen StudentInnen und SchülerInnen finden lassen.  
 
Besonders betonen möchte ich die Wichtigkeit der Prinzipien von Gegenseitigkeit und 
Gemeinsamkeit. Die in Kapitel 3 beschriebenen Erfahrungen bezüglich der Erwartungen und 
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Hoffnungen an solche Zusammenarbeiten zeigen, dass der Nutzen für beide und die 
Symmetrie der Beziehung angestrebt werden muss. Da von vornherein schon Diskrepanzen 
der Ausgangspositionen der zukünftigen TeilnehmerInnen der SchülerInnen-StudentInnen-
Tandems bestehen, sollten einseitige Anforderungen vermieden werden. Es muss vermieden 
werden, dass die HauptschülerInnen in diesem Kontext als hilfsbedürftige „Sozialfälle“ 
gesehen werden, die auf StudentInnen angewiesen sind um zu lernen und sich in der 
Gesellschaft zu orientieren. Weder darf dieser Eindruck bei den StudentInnen erweckt 
werden, noch bei den SchülerInnen selbst und auf gar keinen Fall bei den VeranstalterInnen. 
Damit würde ein Bild bedient, das sie als Problemfälle konzeptualisiert und als Objekte, die 
selbst nicht handlungsfähig sind. Die StudentInnen lernen genauso von den 
HauptschülerInnen wie umgekehrt. Das geschieht einerseits auf jeden Fall durch den 
interkulturellen Austausch. Und andererseits gibt es die Möglichkeit, die Muttersprache des/r 
PartnerIn zu erlernen. 
Neben der Verfestigung von Stigmatisierungen, die verhindert werden soll, ist vor allem zu 
bedenken, dass hier relativ neue Beziehungen aufgebaut werden, die noch instabil sind. Geht 
es in diesem Vorhaben doch darum, die Brücken zwischen den Welten, die das 
Ursprungsprojekt angefangen hat, weiterzubauen, so ist davon auszugehen, dass diese 
wahrscheinlich noch nicht viel Gewicht und vor allem kaum einseitige Belastung ertragen. 
Einseitige Belastung ist prinzipiell nie förderlich für eine Beziehung.  
 
Um möglichst viel Offenheit und Vertrauen zu fördern, ist zu überlegen, ob gemischte 
Tandems in diesem Kontext sinnvoll sind oder ob eher gleichgeschlechtliche Paare angestrebt 
werden sollen. Letzteres könnte das Entstehen romantischer Gefühle und damit verbundener 
unterschiedlicher Erwartungen und Hoffnungen verhindern und Widerstand bei den Eltern 
vorbeugen. Diese Frage sollte jedenfalls in den Interviews thematisiert werden. 
 
4.5 Interviews 
Da in der verfügbaren Literatur zu Tandem-Methoden keine Erfahrungen eines Tandem-
Projektes mit HauptschülerInnen und StudentInnen zu finden waren, sollte für diesen Kontext 
relevante Erfahrungen und Wissen in Interviews mit VertreterInnen der Zielgruppen erhoben 
werden. TeilnehmerInnen des Projektes „Hauptschule trifft Hochschule“ sowie einige der 
OrganisatorInnen wurden zum Zweck der Erstellung eines für diese spezifische Situation 
sensiblen Tandemmodells befragt. Im folgenden Abschnitt wird die Methode dargelegt, mit 
deren Hilfe die notwendigen Daten erhoben wurden. Nach der Beschreibung der gewählten 
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Interviewmethode und der Diskussion des ExpertInnenbegriffs, wird die Auswahl der 
befragten Personen begründet und der Leitfaden abgebildet. Es folgt die Aufarbeitung der 
relevanten Aussagen und der darauf beruhende Modellvorschlag. 
 
4.5.1 Das ExpertInneninterview 
Als Methode wurde das ExpertInneninterview gewählt, welches sich durch offene oder 
teilstandardisierte Befragungen von ExpertInnen zu einem bestimmten Thema auszeichnet.488 
Das ExpertInneninterview wird in der Literatur nur spärlich behandelt, obwohl es eine häufig 
verwendete Methode ist. Die Gründe hierfür sind zahlreich und reichen von der 
uneinheitlichen Definition des ExpertInnenbegriffs489 bis zum Vorwurf der unausgereiften 
Methodik.490 
In diesem Fall wird das systematisierende ExpertInneninterview eingesetzt bei dem ein relativ 
ausdifferenzierter und doch offener Leitfaden erstellt wird, der sich auf die gewünschten 
Themen bezieht und die Beantwortung konkreter Fragen zum Ziel hat. Die Reihenfolge der 
Fragen ist dabei von geringerer Bedeutung. Wichtiger ist ein lockerer und für die Beteiligten 
angenehmer Verlauf des Gesprächs. Dadurch soll es dem Interviewer erleichtert werden, 
flexibel auf neue Inputs der/s Befragten zu reagieren. Der/die ForscherIn hat sich in das 
betreffende Feld eingearbeitet und Wissen angeeignet, das in diesem Gespräch mit einem/r 
ExpertIn überprüft, bestätigt, vertieft oder spezifiziert werden soll. Zentral ist das 
praxisbezogene Erfahrungswissen, über das die gewählten ExpertInnen verfügen.  
Die Struktur des Leitfadens garantiert die Bearbeitung aller relevant erscheinenden Bereiche. 
Dabei bleibt der/die InterviewerIn aber offen für Fragen, die sich aus dem Gespräch ergeben, 
und geht flexibel auf die Äußerungen des Gegenübers ein. Er kann einerseits Punkte 
aufgreifen, die vorher nicht in seinem Leitfaden enthalten waren und andererseits bewusst das 
Gespräch in eine gewisse Richtung lenken. Der befragte Experte bzw. die befragte Expertin 
wird als „RatgeberIn“ gesehen, welche/r über praktisches Wissen verfügt, das dem/r 
ForscherIn nützlich sein kann, über das er/sie aber nicht selbst verfügt. Eine zielgerichtete und 
flexible Haltung des Interviewers bzw. der Interviewerin ermöglicht es sowohl vollkommen 
neue Erkenntnisse zu erhalten, als auch Antworten auf konkrete Fragen zum gewünschten 
Thema.491    
 
                                                 
488 Vgl. Bortz, J.; Döring, N. (2006): S. 315 
489 vgl. Bogner/ Menz (2002): S. 39 ff 
490 vgl. Kassner/ Wassermann (2002) 
491 vgl. Bogner/ Menz  (2002): S. 37 f 
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Da sich aus den bisherigen Recherchen und Erfahrungen zum Thema Tandem schon einige 
Fragen in Bezug auf den in diesem Fall gegebenen Kontext ergeben hatten, wurde ein 
Leitfaden für die ExpertInnengespräche erstellt. Dieser Leitfaden diente der Orientierung und 
gewährleistete die Erörterung der wichtigsten Fragen. Es wurde aber versucht, die Gespräche 
locker und frei zu gestalten, sodass auf etwaige Bemerkungen oder Fragen, die von den 
Befragten selbst aufgeworfen wurden, eingegangen werden konnte. 
 
4.5.2 Der ExpertInnen-Begriff 
Wer gilt als ExpertIn und was macht ihn/sie dazu? Dies sind die zentralen Fragen, die erörtert 
werden müssen, wenn die Methode des ExpertInneninterviews gewählt wird.  
ExpertInnen sind nach Meuser und Nagel diejenigen, „(...) die selbst Teil des 
Handlungsfeldes sind, das den Forschungsgegenstand ausmacht.“492 ExpertInnen in diesem 
Sinne können in jeglicher beruflicher Position tätig sein und lassen sich nicht auf 
Führungskräfte und WissenschaftlerInnen einschränken, wie es die herkömmliche Assoziation 
des Wortes oft nahe legt. Es sind die Fragestellung des Forschungsvorhabens und der Bezug 
der betreffenden Person zum Forschungsfeld, die sie zur/m Expertin/en machen.493 So ist 
jeder Mensch Experte für seine Lebenssituation und je nach Fragestellung des 
Forschungsprojektes relevant oder nicht.   
Als ExpertIn gilt eine Person, die „in irgendeiner Weise Verantwortung trägt für den Entwurf, 
die Implementierung oder die Kontrolle einer Problemlösung oder wer über einen 
privilegierten Zugang zu Informationen über Personengruppen oder Entscheidungsprozesse 
verfügt“.494 Zur ExpertIn wird eine Person durch das Erfahrungswissen, über welches sie 
aufgrund ihrer beruflichen Praxis oder sonstigen direkten Einbindung verfügt. 
 
Die TeilnehmerInnen und die OrganisatorInnen des Projektes „Hauptschule trifft Hochschule“ 
werden als ExpertInnen für die Zusammenarbeit zwischen HauptschülerInnen und 
StudentInnen angesehen, da sie diese Erfahrung in einer (mehr oder weniger) direkt 
involvierten Position gemacht haben. Ihre Ansichten und Einschätzungen der für die 
Zusammenarbeit im Tandem relevanten Faktoren und notwendigen Bedingungen sind 
wichtige Orientierungs- und Diskussionspunkte für die Konstruktion des Modells. 
  
                                                 
492 Meuser,/Nagel (2002) : S. 73 
493 vgl. Kellermann (2007): S. 57 
494 Meuser/ Nagel (2002) : S. 73 
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4.5.3 Die InterviewpartnerInnen 
Die TeilnehmerInnen und OrganisatorInnen des Projektes „Hauptschule trifft Hochschule“ 
verfügen über Erfahrungswerte, die für die Konzeption des Tandemmodells zwischen 
HauptschülerInnen und StudentInnen von Bedeutung sind. Sie haben schon Erfahrungen 
gesammelt, wie SchülerInnen und StudentInnen zusammenarbeiten. Zielgruppe des Projektes 
sind die SchülerInnen und StudentInnen. 
Da es meine Möglichkeiten überschritten hätte, alle bisher involvierten StudentInnen wie 
SchülerInnen zu befragen, wurden stichprobenartige Interviews geführt. Die befragten 
Personen waren zumindest ein Semester lang in das Projekt involviert und verfügten daher 
über Erfahrungen bezüglich der Zusammenarbeit von HauptschülerInnen und StudentInnen. 
Es wurden Interviews mit drei StudentInnen, vier SchülerInnen und drei beteiligten 
LehrerInnen geführt. 
Die StudentInnen wurden am Ende ihrer Forschungsarbeit in teilstrukturierten 
Einzelinterviews befragt. Die Erfahrungen und Perspektiven der vier SchülerInnen wurden in 
einem Gruppengespräch ermittelt. Hier wurde das Gespräch in der Gruppe dem 
Einzelinterview vorgezogen, da aus den Erfahrungen des Projektes hervorgegangen ist, dass 
SchülerInnen in Einzelgesprächen oft etwas eingeschüchtert sind und dadurch der Verlauf des 
Interviews und der Informationsgewinn maßgeblich beeinträchtigt werden kann. Um 
Verunsicherungen zu vermeiden, wurden zwei Mädchen und zwei Burschen kombiniert, so 
dass es für beide Seien ausgewogen war und sich niemand in der „schwächeren“ Position 
befand. 
Die LehrerInnen, die interviewt wurden, sind die tragenden und koordinierenden Kräfte der 
Projektzusammenarbeit an der Schule. Ihre Ansichten und Erfahrungen sind von Bedeutung, 
da sie in der BeobachterInnenperspektive die Zusammenarbeit zwischen den SchülerInnen 
und StudentInnen miterleben und so eine zusätzliche Sichtweise haben. Außerdem können sie 
vor allem die SchülerInnen teilweise besser einschätzen und zusätzliche Informationen 
liefern, die die SchülerInnen selbst nicht so ausdrücken könnten oder würden.  
Das bedeutet nicht, dass die Perspektiven und die Aussagen der SchülerInnen weniger ernst 
genommen werden. Es geht für die Erstellung des Modells und für die Erweiterung des 
Projektes lediglich darum, die verschiedenen Akteure und ihre Perspektiven zu kennen, um 
adäquate Ziele benennen und passende Strukturen und Arbeitsmechanismen entwickeln zu 
können. 
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4.5.4 Der Leitfaden 
Der Leitfaden für die ExpertInneninterviews wurde auf Basis der vorangegangenen 
Recherchen erstellt. Er greift Fragen auf, die sich in Bezug auf Tandem in der spezifischen 
Situation des Projektes „Hauptschule trifft Hochschule“ ergeben haben, auf Basis der 
Literatur aber nicht beantwortet werden konnten, und dient der Ergründung der Vorstellungen 
und Einschätzungen der Zielgruppen von „Hauptschule trifft Hochschule im Tandem“. Diese 
Fragen sind: 
 
1) Gibt es ein Interesse an Tandem zwischen HauptschülerInnen und StudentInnen und 
was sind die Zielvorstelllungen? 
2) Was können bzw. wollen die PartnerInnen im Tandem voneinander lernen?  
3) Um welche Themen kann sich die Zusammenarbeit im Tandem in diesem Kontext 
drehen? 
4) Welche gemeinsamen Interessen gibt es? 
5) Welche Schwierigkeiten können sich ergeben? 
6) Inwiefern und wie stark sollen die Zusammenarbeit von einem „Überbau“ betreut, 
organisiert und mit Arbeitsthemen versorgt werden? 
7) Sollten gleichgeschlechtliche TandempartnerInnenschaften angestrebt werden, da 
gemischte schwieriger sind? 
 
Diese Fragen wurden in lockeren Gesprächen erörtert, allerdings nicht immer direkt gestellt. 
Ich hatte einen Leitfaden und fragte nach bestimmten, mir wichtig erscheinenden Punkten. Ich 
versuchte jedoch auch stark auf die Befragten einzugehen, das heißt sie nicht zu sehr durch 
vorgefertigte Fragen einzuschränken, sondern aus den eigenen, spontanen Assoziationen der 
Personen relevante Informationen und Ideen zu sammeln.  
 
4.5.5 Ergebnisse der Interviews 
1) Gibt es Interesse an Tandem zwischen HauptschülerInnen und StudentInnen und was sind 
die Zielvorstellungen? 
Aus den Interviews ging hervor, dass das Interesse an solchen Tandems auf der Seite der 
befragten OrganisatorInnen des bisher bestehenden Projektes „Hauptschule trifft Hochschule“ 
sehr groß ist und daran relativ hohe Erwartungen bzw. Hoffnungen gestellt werden, wie diese 
zwei Interviewauszüge zeigen: 
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„Meine Vorstellung von Tandem heißt, dass Studenten mit Schülern persönliche 
Beziehungen knüpfen, wo eine gewisse nicht nur Beziehung, sondern auch Verantwortung 
entsteht. (...) Ich kann als Lehrer nicht dann persönlich mit ihm zu einem 
Vorstellungsgespräch gehen. (...) Wir machen mit den Schülern spezielle 
Vorbereitungsworkshops für Berufswahl, aber wir merken immer wieder (.) es ist trotzdem 
etwas Anderes, wenn sich Eltern zum Beispiel darum kümmern oder nicht (.) und leider 
kümmern sich oft viele Eltern nicht. Und deswegen wäre es so fein, wenn zum Beispiel in der 
Berufsorientierung da ein Student dann da ist für sie, der sagt: Hey wir machen das 
gemeinsam. Ich stehe dir zu Verfügung.“495 
 
„Da meine Vorinformation lautet, dass es nächstes Jahr in Richtung Berufsorientierung geht, 
wäre meine Idealvorstellung, dass sich Studenten konkret eines Schülers annehmen und den 
ein bisschen coachen in Richtung Vorstellungen von Beruf. Mit ihm vielleicht ein 
Bewerbungsschreiben durchschauen, ob es so passt. Ihm am eigenen Vorbild zeigen, was 
möglich ist. Also sie sollen am Vorbild eines Studenten sich auch nach oben orientieren und 
eben was auch möglich ist.“496 
 
Auch sowohl auf der Seite der SchülerInnen wie auf jener der Studierenden besteht reges 
Interesse. Alle Befragten äußerten das gegenseitige Kennen lernen und den Aufbau einer 
freundschaftlichen Beziehung als eines der Ziele. Im Zuge dessen soll Alltagswissen 
ausgetauscht und gegenseitiges Verständnis gefördert werden. Die interkulturelle 
Erfahrung ist im Prozess der Zusammenarbeit sowohl inbegriffen als auch explizites 
Ziel.497 
 
Die LehrerInnen wünschen sich, wie aus den oberen Zitaten ersichtlich wird, eine 
Vorbildwirkung der StudentInnen für die HauptschülerInnen sowie Hilfestellung bei 
Zukunftsthemen und Berufsfragen. 
Auch zwei der drei befragten StudentInnen können sich das vorstellen und glauben, dass das 
einen positiven Effekt für diese HauptschülerInnen hätte.498 Die dritte befragte Person unter 
den StudentInnen äußerte jedoch Zweifel, ob sie wirklich dafür geeignet sei, da sie selbst 
eigentlich keine Ahnung habe und nie in derselben Situation wie eine/r dieser 
HauptschülerInnen war: 
 
„Berufsorientierung? Also eigentlich bin ich da die falsche Ansprechperson. Weil ich habe 
keinen Beruf gelernt und Berufsorientierung in der Hauptschule geht einerseits in die 
Richtung Lehre, wo ich definitiv die falsche Ansprechperson bin. Eventuell (--) aber 
eigentlich nein, könnte ich mir nicht so gut vorstellen. Das sollte dann wahrscheinlich eher 
jemand machen, der in der Stadt in eine Hauptschule gegangen ist. Im Idealfall jemand der 
diese Schule besucht hat. Da ist die Identifikation, glaube ich, noch einmal größer. Wenn ich 
sage, okay, das ist jemand, der in der gleichen Klasse drinnen gesessen ist und es geschafft 
                                                 
495 „Hauptschule trifft Hochschule im Tandem“ Interview 001: Zeile 1-19 
496 „Hauptschule trifft Hochschule im Tandem“ Interview 002: Zeile 4-9 
497 vgl. „Hauptschule trifft Hochschule im Tandem“ Interview 001-007 
498 vgl. „Hauptschue trifft Hochschule im Tandem“ Interview 004: Zeile 130-144; Interview 005: Zeile 122-129 
 135 
hat. Weil ja doch viele eine höhere Schule anstreben, oder so. Wo von den Lehrern dann 
immer gleich gesagt wird, naja das ist unmöglich. Die werden zwar ihre Erfahrungswerte 
haben, aber (-) Ich würde mich selbst nicht als passend sehen, weil ich einfach keine Ahnung 
habe, wie es jetzt wirklich ausschaut und wie wirklich die Chancen einzuschätzen sind. Weil 
die Kinder erzählen dir dann - bei unseren Interviewpartnern war es so - die Eine möchte 
gerne HAK machen die andere Gymnasium und im Hinterkopf hat man dann nur die 
Kommentare von den Lehrern, die sagen: Naja, das ist, die fliegen nach dem ersten Jahr 
sowieso raus und so.“499 
 
Aus dieser Aussage geht hervor, dass es für StudentInnen eine große Herausforderung oder 
sogar Überforderung bedeuten kann, HauptschülerInnen im Bereich der Berufsorientierung 
zur Seite zu stehen und zu beraten. Die Zielvorstellungen sind teilweise sehr ambitioniert, 
obwohl sich die meisten der hohen Ansprüche, die sie stellen, bewusst sind.500 Ein Lehrer 
benennt das konkret: 
 
„Ja (-) ja das ist auch eine Möglichkeit [Anm.:Begleitung bei der Berufsorientierung]. Aber 
man kann nicht erwarten, dass Studenten auch eigentlich Profis sind in diesem Bereich. 
Besser als die Familienmitglieder wahrscheinlich, von den, von unseren Kindern in der 
Schule ah die können natürlich die Schüler unterstützen in diesem Bereich, aber ja, natürlich 
nur von den StudentInnen erwarten, dass die Kinder eigentlich (--) ja (--) so eine Funktion zu 
übernehmen, ich glaube, es ist irgendwie viel zu viel, denke ich mal.“501 
 
Das bedeutet, dass versucht werden muss, Überforderung und zu hohe Erwartungen zu 
verhindern. Daher sollte es eine Vorbereitungsphase geben, in der TeilnehmerInnen die Ziele 
diskutieren um dafür sensibilisiert zu werden, dass womöglich hohe Ansprüche an die 
Tandembeziehung gestellt werden. die dann mitunter unrealistisch sein könnten und hohen 
Druck erzeugen. Von einer teilnehmenden Person selbst, von den TandempartnerInnen oder 
sogar von Außenstehenden. Es sollte versucht werden, Ziele zu formulieren, die interessant 
sind, aber keine zu hohe Erwartungshaltung verursachen. 
Das Thema der Berufsorientierung und Zukunftsplanung in Bezug auf 
Fortbildungsmöglichkeiten kann mensch in den Kulturaustausch einfließen lassen. Es ist ein 
Thema, das die HauptschülerInnen in erster Linie betrifft, aber auch für die StudentInnen sehr 
wichtig ist. Sie haben sehr verschiedene Positionen und Perspektiven in Bezug auf  die 
Berufswahl und daher kann ein Austausch darüber für beide Seiten neue Ideen und 
Möglichkeiten eröffnen. Dass StudentInnen als Begleitpersonen und DiskussionspartnerInnen 
in diesen Fragen für ihre TandempartnerInnen zur Verfügung stehen, ist durchaus möglich. 
Allerdings sollten, wie oben schon erwähnt, Maßnahmen getroffen werden um einer 
                                                 
499 „Hauptschule trifft Hochschule im Tandem“ Interview 006: Zeile 95-108 
500 vgl. „Hauptschule trifft Hochschule im Tandem“ Interview 001: Zeile 111-113; Interview 002: Zeile 52, Zeile 
87-91, Zeile 93-101,  
501 „Hauptschule trifft Hochschule im Tandem“ Interview 003: Zeile 26-31 
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Überforderung der StudentInnen so gut wie möglich vorzubeugen. Es muss klar sein, dass die 
Verantwortung für den Weg eines/r SchülerIn nicht auf den/die StudentIn übertragen wird, 
weder von außen noch von der Person selbst. Daher ist Sensibilisierung und Reflexion aller 
Beteiligten über (ihre) Erwartungshaltungen eines der wichtigsten Ziele der Vorbereitung und 
Begleitung. Auch ist zu bedenken und zu vermitteln, dass die persönlichen Möglichkeiten der 
Beratung und Begleitung von Person zu Person unterschiedlich sein können und von 
niemandem erwartet wird, darüber hinaus zu gehen.  
Daher sollten vorbereitende Workshops veranstaltet werden, in denen mit den 
TeilnehmerInnen Ziele diskutiert und definiert werden. Im Verlauf der Zusammenarbeit 
werden diese womöglich verändert und angepasst. Sie können im Rahmen des begleitenden 
Reflexionsangebotes immer wieder reflektiert und neu definiert werden. 
 
2) Was können bzw. wollen die PartnerInnen in solchen Tandems voneinander lernen? 
Interesse gab es vor allem am kulturellen Austausch. Während zwar Sprachentandems nicht 
kategorisch ausgeschlossen werden, so ist das Erlangen von „dinglichem“ Wissen nicht das 
primäre Ziel, sondern eher eine optionale Zusatzmöglichkeit.502 
Für die SchülerInnen wird von den LehrerInnen und StudentInnen auch die Option der 
Nachhilfe in gewissen Fächern genannt, vor allem für den Deutschunterricht.  
 
Daher wird das Tandem in erster Linie als Interkultur-Tandem konzipiert, das Spielraum für 
individuelle Zielsetzungen lässt, sodass sich jede PartnerInnenschaft selbst zusätzliche Ziele 
setzen kann. Hier gibt es eine Bandbreite von Möglichkeiten: Sprachenaustausch, Lernhilfe, 
Projektarbeiten, usw. Die Konzeption und Vielfalt der möglichen Themen sollte gemeinsam 
mit der Zieldefinition und ihrer Diskussion in der Vorbereitungsphase behandelt werden. 
 
3) Um welche Themen kann sich die Zusammenarbeit im Tandem in diesem Kontext drehen? 
In den Interviews wurden einige Themenvorschläge gemacht, die von Kultur, 
Berufsorientierung, Hobbies bis über Sprachen reichten. Neben diesen Themen, die die 
Befragten selbst vorschlugen, brachte die Interviewerin weitere ins Spiel. Dabei sollte  die 
Frage erörtert werden, ob Themen, die den Kontext der Zusammenarbeit im Tandem 
darstellen und die Beziehung zwischen den PartnerInnen maßgeblich beeinflussen und 
gestalten können, explizit diskutiert und erörtert werden sollten. Dazu gehören zum Beispiel 
Migration, Rassismus, Kultur, interkulturelle Kommunikation, etc. Dies hätte zum Ziel, die 
                                                 
502 vgl. „Hauptschule trifft Hochschule im Tandem“ Interview 001-007 
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TeilnehmerInnen für die konstituierenden Dimensionen ihrer Tandembeziehung und 
möglichen Schwierigkeiten zu sensibilisieren und ein Bewusstsein für diese Faktoren zu 
schaffen. Meine Annahme war, dass dadurch die Reflexionsfähigkeit gesteigert, die 
Lösungsfindung bei Problemen gefördert sowie Desillusionierung und kulturelle 
Polarisierung verhindert werden könne, da komplexere Sichtweisen und Erklärungsangebote 
für ein Scheitern der Zusammenarbeit vorhanden wären, anstatt klassischer Kulturalismen. 
Einige InterviewpartnerInnen stimmten diesen Vorschlägen zu.503 Allerdings war das nicht 
bei allen der Fall. Daher sollte es ein Angebot zur Behandlung dieser Themen in den 
verschiedensten Formen mit variierenden Materialien geben. Diese Materialien können von 
den einzelnen Tandem-Paaren in Anspruch genommen werden oder auch nicht. Es stellt eine 
Möglichkeit dar, Anlaufschwierigkeiten zu überwinden, falls die PartnerInnen nicht genau 
wissen, wie sie miteinander umgehen sollen. 
 
4) Welche gemeinsamen Interessen gibt es? 
Diese Frage stellte sich aus der Unsicherheit, ob HauptschülerInnen und StudentInnen 
überhaupt Gemeinsamkeiten hätten, auf deren Basis sich eine Freundschaft aufbauen kann, 
oder ob diese Gemeinsamkeiten „künstlich“ erzeugt werden müssten, wodurch sich das Ganze 
komplizierter und aufwendiger gestalten würde. 
Allerdings äußerte in den Interviews keine/r der Befragten generelle Bedenken, eine 
gemeinsame Ebene zwischen StudentInnen und SchülerInnen zu finden. Vielmehr ginge es 
darum, die richtigen PartnerInnen zusammen zu bringen, da Sympathie und Gemeinsamkeiten 
entscheidend seien.504 
 
Für das Zusammenbringen der passenden PartnerInnen gäbe es die Möglichkeit, dass sich 
dies von selbst im Laufe des Sommersemesters während der Forschungsarbeiten des Projektes 
„Hauptschule trifft Hochschule“ ergäbe. Dies wurde von einer der befragten Lehrkräfte als 
besonders wünschenswert erachtet.505 
Zudem können an Tandem interessierte SchülerInnen wie StudentInnen durch Spiele und 
Aktivitäten bei Gruppentreffen aneinander herangeführt werden. Eine Studentin äußerte den 
                                                 
503 vgl. „Hauptschule trifft Hochschule im Tandem“ Interview 002: Zeile 45-49; Interview 004: Zeile 87-93; 
Interview 005: Zeile 87-92; 
504 vgl. „Hauptschule trifft Hochschule im Tandem“ Interview 004: Zeile14-20; Interview 005: Zeile 24-26; 
Interview 006: Zeile 6-10; Interview 007: Zeile 3-10, 64-65, 110-113  
505 vgl. „Hauptschule trifft Hochschule im Tandem“ Interview 001: Zeile 221-240 
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Vorschlag, im Vorhinein Fragebögen zu erstellen, um Interessen zu ermitteln und Personen 
mit Gemeinsamkeiten zusammenzuführen.506 
 
5) Welche Schwierigkeiten können sich ergeben? 
In den folgenden Passagen zeigt sich, dass von den befragten HauptschülerInnen und 
StudentInnen die verschiedensten Problemquellen in Betracht gezogen werden. Mangelnde 
Sympathie der PartnerInnen sind für alle Befragten naheliegende Gründe für mögliche 
Schwierigkeiten. 
 
„Ich denke, ja natürlich werden sich Schwierigkeiten ergeben. Das ist ja immer so. Erst 
einmal muss man herausfinden, ob man überhaupt zusammenpasst. Da sollte man sich 
wahrscheinlich vorher einmal treffen und sich unterhalten. Weil mit 14-15 sind das ja auch 
schon relativ ausgereifte Persönlichkeiten und wenn wir uns treffen, kann es durchaus 
passieren, dass wir uns dann unsympathisch sind und das sollte natürlich auch eingeplant 
werden. Dass für beide Seiten nicht ein Zwang besteht (...)“507 
 
„I: Was glaubt ihr kann denn schwierig sein bei der Zusammenarbeit? 
S3: Vielleicht ist man sich unsympathisch. 
S1: Das man sich nicht immer versteht 
S2: Manche reden so kompliziert oder sind irgendwie uninteressant.“508 
 
Die StudentInnen fürchten, dass die SchülerInnen nicht aus eigenem Antrieb an der Sache 
teilnehmen, sondern weil sie von den LehrerInnen dazu gedrängt werden. 
 
„(...) vielleicht, dass die Schüler halb gezwungen sind. Dass sie zwar sagen, sie sind freiwillig 
dabei, aber das sie halt schon gepusht werden von den Lehrern oder (--) und dann ist es halt 
irgendwie so, wie wenn du es ihnen aufoktroyierst mit dem Anderen Zeit zu verbringen.“509 
 
Ein Student fasst die Lage wie folgt zusammen: 
 
„Ja also sehr viele. Alleine, ob es interkulturelle Differenzen, ob es vom Alter her 
Unterschiede sind. Auch jetzt vielleicht von der Motivation her, dass die zwei Parteien 
irgendwie unterschiedlich motiviert sind. Eine mehr, eine weniger. Die eine das vielleicht als 
Belastung sieht. Immer wie gesagt, ob der jetzt motiviert ist, von sich aus etwas zu machen 
oder dort eher ein bisschen hinein geschoben wird. Sicher auch, sage ich einmal, so von der 
Hauptschule her musst doch so Sachen wie Pubertät auch irgendwie einbeziehen. Das ich 
sag, okay, der hat vielleicht gar nicht das Interesse daran, der findet das vielleicht doof und 
wird dort eher hingeschoben und ist von dem her schon mal weniger motiviert. Also 
vielleicht der Student, der das eher aus freiwilliger Natur macht. Also es sind sicher so 
Gruppenaspekte irgendwie von Vorteil, sage ich einmal.“510 
                                                 
506 vgl. „Hauptschule trifft Hochschule im Tandem“ Interview 006: Zeile 64-74 
507 „Hauptschule trifft Hochschule im Tandem“ Interview 006: Zeile 64 69 
508 „Hauptschule trifft Hochschule im Tandem“ Interview 007: Zeile 110-113 
509 „Hauptschule trifft Hochschule im Tandem“ Interview 005: Zeile 94-97 
510 „Hauptschule trifft Hochschule im Tandem“ Interview 004: Zeile 102-111 
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Die LehrerInnen äußern ähnliche Bedenken511 und fügen noch hinzu, dass mensch die 
Motivation der SchülerInnen nicht garantieren kann und dass sie eventuell etwas 
unzuverlässig sind: 
 
„(...)wir als Lehrer, nicht sie [die Schüler] bewegen, vielleicht werden sie auch nicht 
eigentlich Interesse daran haben. Es ist wirklich sehr schwer zu sagen und wir merken das, 
dass sie diese Defizite haben, das ist gut für die Schüler, aber trotzdem funktioniert ab und zu 
das nicht.“512 
 
„ (...) Unzuverlässigkeit, sage ich jetzt als Schulleiterin von Seiten der SchülerInnen nur aus 
der Erfahrung von der LehrerInnenseite aus. Eine ein Selbstverständnis oder ein 
Selbstverständnis von den StudentInnen, dass dann wenn keine Beziehung entsteht von den 
Schülern vielleicht nicht da ist. So wenn die Schüler eingeladen werden zu einem Kino. 
Wenn ich sag, ich lad dich ein, gehst mit, dass der dann trotzdem vielleicht nicht kommt. Ich 
kann es nicht sagen, ob sie das bei den Studenten genauso machen. (...) die Erfahrung habe 
ich in der Schule, dass manche Dinge, die umsonst sind, die gut gemeint sind, nicht 
angenommen werden. Aus was für einem Grund auch immer und dann ist von uns eine 
gewisse Enttäuschung da (...).“513 
 
Diesen möglichen Schwierigkeiten ist kaum vorzubeugen. Es kann aber versucht werden, die 
TeilnehmerInnen auf sie einzustellen und für sie zu sensibilisieren, sodass im akuten Fall eher 
darauf reagiert werden kann und entweder Lösungen gefunden werden oder das Ende der 
Zusammenarbeit ohne zu große Enttäuschungen beschlossen wird. Die Vorbereitung auf 
solche Situationen soll auch kulturalistischen Erklärungen bzw. Schuldzuweisungen 
vorbeugen. Das ist ein wichtiges  Thema, das in der Vorbereitung und beim begleitenden 
Reflexionsangebot aufgegriffen werden sollten.  
 
6) Inwiefern und wie stark sollen die Tandems von einem „Überbau“ betreut, organisiert und 
mit Arbeitsthemen versorgt werden? 
Von den Befragten wurde der Wunsch nach weitgehender Autonomie der Tandems geäußert, 
die zwar Vorbereitung und Begleitung in Form von Themen- und Reflexionsangebot 
gutheißen, aber prinzipiell für viel Eigenständigkeit plädieren.514  
In den Vorbereitungen soll vor allem sensibilisiert werden für entscheidende und womöglich 
schwierige Themen oder Situationen, denen ein Tandem gegenüber stehen kann. Das reicht 
von der Information über die Bandbreite der Themen, zu denen mensch „arbeiten“ kann über 
die Definition der Ziele bis zu den Schwierigkeiten, die sich ergeben können. Auch sensible, 
                                                 
511 vgl. „Hauptschule trifft Hochschule im Tandem“ Interview 001; 002; 003 
512 „Hauptschule trifft Hochschule im Tandem“ Interview 003: Zeile 168-171 
513 „Hauptschule trifft Hochschule im Tandem“ Interview 001: Zeile 162-175 
514 vgl. „Hauptschule trifft Hochschule im Tandem“ Interview 001-006 
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für die SchülerInnen womöglich abschreckende Situationen sollten besprochen werden. Eine 
Lehrerin wies zum Beispiel auf folgendes Detail hin: 
 
„ (...) obwohl die Schüler sehr offen sind und sich eigentlich für ihre Lebensumstände kaum 
schämen - ich habe heuer in dem Projekt einige Schüler gehabt - wenige aber doch einige - 
die gesagt haben: ihr könnt zu mir nach Hause. Und das sind nicht unbedingt so tolle 
Wohnverhältnisse. Die meisten sagen aber eher nein.(...) Also auch das kommt vor. Und da 
ist etwas, wo sie dann sagen, ich lass mir nicht reinschauen. Auch verständlich. Oder da 
braucht es dann mehr Beziehung. (...) So wo treffen wir uns, um die Aufgaben zu machen 
oder wo ich dir Nachhilfe geben soll. Die sagen dann vielleicht schon deswegen nein, weil sie 
Angst haben, auf die nächste Frage, ich komme zu dir. Also darauf sollte man vielleicht wenn 
man da eine Einführung macht, wer sich dafür interessiert, auch die Studenten sensibel 
machen.“515 
 
Ein/e OrganisatorIn von Gruppenaktivitäten wird positiv gesehen, um Gemeinschaftsgefühl 
und Austausch unter den TeilnehmerInnen zu fördern. So kann der interkulturelle Austausch 
intensiviert und Belastung wie Anspruch an die Beziehung zwischen zwei 
TandempartnerInnen reduziert werden.516 
 
7) Sollten gleichgeschlechtliche Tandempaare angestrebt werden, da Gemischte schwieriger 
sind? 
Aus den Interviews ergibt sich keine generelle Tendenz beziehungsweise Präferenz. Manche 
sehen beides als Möglichkeit,517 andere würden sich für gleichgeschlechtliche Tandems 
entscheiden.518 Einstimmigkeit herrscht bei den meisten darüber, dass gemischte unter 
Umständen etwas schwieriger sind, dennoch aber wahrscheinlich wichtig wären.519 Die 
Möglichkeit, dass sich eine Schülerin in ihren Tandempartner oder ein Schüler in seine 
Tandempartnerin verlieben könnte wird zwar wahrgenommen, aber nicht als Grund gesehen, 
in den Tandems Burschen und Mädchen von vornherein zu trennen. Die SchülerInnen halten 
es für sehr unwahrscheinlich, dass es zu einem „Verliebtheitsfall“ kommt.520 Die 
StudentInnen glauben, im Falle des Falles damit umgehen zu können.521 Von den 
Lehrpersonen hoffen und glauben zwei, dass StudentInnen und SchülerInnen einen Weg 
                                                 
515 „Hauptschule trifft Hochschule im Tandem“ Interview 001: Zeile 183-201 
516 vgl. „Hauptschule trifft Hochschule im Tandem“ Interview 001: Zeile 314-317; Interview 002: Zeile 111-113, 
Interview 004: Zeile 87-93, Interview 005: Zeile 108-113; Interview 006: Zeile 78, 79;   
517 vgl. „Hauptschule trifft Hochschule im Tandem“ 001: Zeile 330-161; Interview 002: Zeile 118-121; Interview 
005: Zeile 81-83, Interview 007: Zeile 116, 119 
518 vgl. „Hauptschule trifft Hochschule im Tandem“ Interview 006: Zeile 133-145, Interview 007: Zeile 117, 118 
519 vgl. „Hauptschule trifft Hochschule im Tandem“ Interview 001: Zeile 330-361; Interview 002: Zeile 118- 
121; Interview 005: Zeile 38-47; Interview 006: Zeile 135-145 
520 vgl. „Hauptschule trifft Hochschule im Tandem“ Interview 007: Zeile 121.125 
521 vgl. „Hauptschule trifft Hochschule im Tandem“ Interview 004 : Zeile 125-129; vgl. „Hauptschule trifft 
Hochschule im Tandem“ Interview–005: Zeile 107-111 ; vgl. „Hauptschule trifft Hochschule im Tandem“ 
Interview 006: Zeile 148-155 
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finden damit umzugehen, und finden es nicht schlimm, wenn sich ein Tandem aufgrund dieser 
Problematik auflöst.522  
Da es sich hier um eine emotionale Frage handelt, die beantwortet wurde, ohne die konkrete 
Situation erlebt zu haben, nehme ich an, dass die Belastung die so eine Situation für die 
Gefühle der Beteiligten darstellen kann, unterschätzt wird. Trotzdem komme ich zu dem 
Schluss, gemischte Tandems nicht prinzipiell auszuschließen. Wahrscheinlich ergeben sich 
von selbst eher gleichgeschlechtliche PartnerInnenschaften zwischen den SchülerInnen und 
Studierenden, da Gemeinsamkeiten und Sympathie bei Personen des gleichen Geschlechts oft 
einfacher zu finden sind.  
 
4.6 Modellvorschlag: Hauptschule trifft Hochschule im Tandem 
Art des Tandems: Interkultur-Tandem mit Option des Sprachenaustausches 
Veranstalter: WU, KMS 18 und Paulo Freire Zentrum 
Zielgruppe: HauptschülerInnen der KMS 18 und StudentInnen 
Zeitraum: offen 
Organisations- und Betreuungsfunktion: Paulo Freire Zentrum 
 
Aufgaben des Paulo Freire Zentrums:  
1) Vorbereiten und zur Verfügung stellen von Themen und Lernmaterial 
2) Organisieren von 2 gleich großen Gruppen interessierter HauptschülerInnen und 
StudentInnen  
3) Vorbereitung der TeilnehmerInnen auf das Tandem 
4) Organisation des ersten Treffens, bei dem die Tandems gebildet werden 
5) Begleitung  und Betreuung der Einzeltandems 
6) Organisation von Gruppentreffen und Aktivitäten 
7) Reflexion, Rolle als Ansprechpartner und Mediation in Fällen von Problemen 
8) Dokumentation der Zusammenarbeit 
9) Organisation einer Abschlussveranstaltung 
 
Ablauf: 
1.Vorbereiten und zur Verfügung stellen von Themen und Lernmaterial 
Es ist wichtig, Themen und Materialien vorzubereiten, die in den Tandems verwendet werden 
könnten, um den PartnerInnen Ideen und erste Anknüpfungspunkte zu geben für den Fall, 
                                                 
522 vgl. Interview 001: Zeile:347-361; vgl. Interview 002: Zeile 121 
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dass sie diese nicht sofort selbst finden. Allerdings sind die vorgeschlagenen Themen auch 
von besonderer Relevanz für die Zusammenarbeit im Tandem. Insofern wird es den Tandem-
Paaren nahe gelegt, sie zu behandeln. Die Themenvorschläge sind: 
 
1) Kennenlernen, Ziele, Erwartungen 
2) Kultur und Identität 
3) Sprache und interkulturelle Kommunikation 
4) Bildung, Beruf, Arbeit 
5) Vorurteile, Missverständnisse, etc. 
6) Familie, Freunde, Hobbies 
7) Brücken bauen zwischen Welten 
8) Reflexion über die Zusammenarbeit 
9) Individuelle Themen 
 
Grundsätzlich sind die Tandems frei in der Gestaltung ihrer Zusammenarbeit. Die 
BetreuerInnen bieten ausschließlich ihre Hilfe und Vorschläge an. 
 
2. Organisieren von zwei gleich großen Gruppen interessierter HauptschülerInnen und 
StudentInnen  
Mithilfe der LehrerInnen der KMS 18 werden HauptschülerInnen gefunden, die Interesse an 
einem Tandem haben. Interessierte StudentInnen sind womöglich unter den bisherigen 
TeilnehmerInnen des Seminars im Rahmen des Projektes „Hauptschule trifft Hochschule“ zu 
finden. Dies wäre von Vorteil, da diese schon ungefähr wüssten, worauf sie sich einlassen. 
Allerdings kann die Suche auch breiter angelegt werden und StudentInnen verschiedener 
Universitäten in Betracht gezogen werden. 
 
3. Vorbereitung der TeilnehmerInnen auf das Tandem 
Die Vorbereitungen für SchülerInnen und StudentInnen finden getrennt statt. Dabei geht es 
um Sensibilisierung für Ansprüche, Erwartungen, Interessen, Beweggründe, 
Herausforderungen, Verantwortungen, Ziele und mögliche Schwierigkeiten. In dieser Phase 
können generative Themen herausgefiltert werden, um sie für eine Bearbeitung aufzubereiten. 
Für den StudentInnenworkshop können LehrerInnen und ehemalige TeilnehmerInnen des 
Projektes „Hauptschule trifft Hochschule“ eingeladen werden um ihnen Erfahrungswissen 
zugänglich zu machen. Zusätzlich können Erfahrungsberichte und Tandemtagebücher für die 
individuelle Vorbereitung zur Verfügung gestellt werden. 
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Im Zuge dieser Vorbereitung lernen sich die OrganisatorInnen und die TeilnehmerInnen 
kennen. Neben der thematischen Vorbereitung wird dabei auch der Aufbau einer 
vertrauensvollen Beziehung angestrebt, damit die TeilnehmerInnen wissen, an wen sie sich 
mit Fragen, Problemen oder Wünschen wenden können.  
 
4. Organisation des ersten Treffens bei dem die Tandems gebildet werden 
Beim ersten gemeinsamen Treffen kommen beide Gruppen zusammen und lernen einander 
kennen. Im Rahmen von Spielen und durch Gelegenheiten zum Plaudern sollen sich die 
Tandempaare selbst zusammenfinden. Da Sympathie entscheidend für den Verlauf des 
Tandems ist, scheint das eigenständige Zusammenfinden der TandempartnerInnen 
zielführend. Gemischte wie gleichgeschlechtliche Kombinationen von SchülerInnen und 
StudentInnen sind möglich. Sollte es dabei aus irgendwelchen Gründen Schwierigkeiten 
geben, können, z.B. durch das Ziehen halber Postkarten, die Paare per Zufall entstehen. In 
diesem Fall wäre es besser, gleichgeschlechtliche Tandem-Paare zusammenzuführen, da diese 
leichter Gemeinsamkeiten finden. Bei diesem ersten Treffen werden etwaige Fragen geklärt, 
die Kontaktdaten ausgetauscht und die ersten Treffen vereinbart.   
 
5. Begleitung  und Betreuung der Einzeltandems 
Die Einzeltandems sollten sich, wenn möglich, in etwa einmal wöchentlich treffen. Das Paulo 
Freire Zentrum stellt ihnen Themen und Materialien zur individuellen Nutzung zur Verfügung 
und ist Ansprechpartner für alle möglichen Anliegen und Beratung. Neben den 
OrganisatorInnen des Paulo Freire Zentrums sind auch die LehrerInnen der KMS 18 wichtige 
Kontakt- und Begleitinstanzen, da sie in täglichem Kontakt mit den SchülerInnen stehen. 
Zusätzlich wird eine reflexive Workshopreihe angeboten: Das Paulo Freire Zentrum 
veranstaltet eine Denk- und Diskussionswerkstatt mit dem Titel „Oficina Entwicklung“.523 Im 
Rahmen von drei Blockveranstaltungen findet eine Auseinandersetzung mit 
Entwicklungsfragen des 21. Jahrhunderts statt. Ausgehend von den Ansätzen Paulo Freires 
werden folgende Themenstellungen erörtert: 
 
1) Selbst- und Weltentwicklung 
2) Dialog und Demokratie: Welche Gesellschaft wollen wir? 
3) Wir gestalten Entwicklung. 
                                                 
523 vgl. Paulo Freire Zentrum: Oficina Entwicklung gestalten, Stand: 04.07.2009 
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Dabei findet eine Auseinandersetzung mit Fragestellungen des interkulturellen und globalen 
Lernens statt, die wichtig für die TandemteilnehmerInnen ist. Daher wird ihnen die kostenlose 
Teilnahme an den drei Modulen angeboten.  
 
6. Organisation von Gruppentreffen und Aktivitäten 
Neben der Zusammenarbeit der Zweiergruppen, sollte es in regelmäßigen Abständen 
Veranstaltungen geben, zu denen alle eingeladen sind und optional dabei sein können. Diese 
Treffen sollen dem Erfahrungsaustausch und der Gruppenbildung dienen. Durch die 
Einbettung in eine Gruppe wird die Beziehungsebene zwischen den TandempartnerInnen 
entlastet, da sie nicht alleine gelassen werden und sich möglicherweise isoliert fühlen. 
Stattdessen gibt es die Gruppe als gemeinsamen Bezugspunkt.  
Die Gruppentreffen sollten eine Mischung aus freier, gemeinsamer Aktivität und Reflexion 
sein. So könnten sie entweder in einer Stammlokalität stattfinden, wo es Spiele und Ähnliches 
gibt, oder immer wieder unterschiedliche Aktivitäten sein, wie Kinobesuche, gemeinsames 
Kochen, Tischfussball oder Billard, usw. Wichtig ist Ort und Aktivität so zu wählen, dass es 
für so viele wie möglich interessant ist und die Erlaubnis von Seiten der Eltern kein Problem 
darstellt.  
Sie sollten ungefähr alle zwei bis drei Wochen stattfinden und auch die BetreuerInnen des 
Paulo Freire Zentrums sollten dabei sein, damit sie in der Nähe und als Ansprechpersonen 
präsent sind und ein Bild über den Verlauf der Zusammenarbeit haben. 
 
7. Reflexion, Rolle als Ansprechpartner und Mediation in Fällen von Problemen 
Ein Angebot zur Reflexion stellen die begleitenden Oficinas dar. Zusätzlich sollten etwa zur 
Semestershälfte getrennte Treffen von StudentInnen und HauptschülerInnen organisiert 
werden, damit die jeweiligen Sub-Gruppen untereinander und mit den BetreuerInnen über den 
bisherigen Verlauf sowie ihre Eindrücke und Befindlichkeiten in den Tandems reflektieren 
können. Durch die Abwesenheit der TandempartnerInnen bei den Treffen wird die 
Hemmschwelle gesenkt und mögliche Probleme oder Schwierigkeiten können leichter 
angesprochen werden. Vor allem bei kleineren Schwierigkeiten wird häufig darauf verzichtet, 
jemanden anderen einzubinden, um keine Umstände zu bereiten. Dies ist nicht immer 
förderlich, da zurückgehaltene Gefühle und unverarbeitete Kleinigkeiten sich anstauen und 
eine negative Grundstimmung verursachen können. In der Gruppe können so ähnliche 
Erfahrungen und der Umgang mit negativen und positiven Erlebnissen verglichen werden. 
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Als ständige AnsprechpartnerInnen bei Fragen, Schwierigkeiten und Problemen zwischen den 
TandempartnerInnen (Streit, allgemeine Antipathie, Differenzen, Zurückhaltung, etc.) oder 
anderen Anliegen, stehen die BetreuerInnen des Paulo Freire Zentrums sowie die 
KontaktlehrerInnen der KMS 18, beratend und vermittelnd zur Verfügung. Den 
TeilnehmerInnen soll auf jeden Fall der Eindruck vermittelt werden, dass eine Auflösung der 
Zusammenarbeit nicht schlimm ist sondern durchaus vorkommen kann. 
 
8. Dokumentation der Zusammenarbeit 
Neben der Materialsammlung zu Tandem-Methoden sowie der Archivierung von Personen- 
und Kontaktdaten der TeilnehmerInnen, sollte das Projekt dokumentiert werden um 
Erfahrungen zu belegen und diese für die Vorbereitung ähnlicher Projekte zugänglich zu 
machen. Die BetreuerInnen des Paulo Freire Zentrums sollten Tagebücher über die 
Beobachtungen, Erfahrungen und Eindrücke aus ihrer Position führen. Zudem sollen auch 
SchülerInnen und StudentInnen dafür gewonnen werden. Diese Aufzeichnungen müssen nicht 
akribisch geführt werden. Es geht viel mehr um das Festhalten von Erfahrungen und Themen, 
die ihnen auffallen und die sie im Rahmen der Zusammenarbeit beschäftigen. 
Verwendete Materialien und die behandelten Themen können in verschiedensten Formen 
dokumentiert und gesammelt werden, etwa in Form von Fotografien, Arbeitsblättern, 
Kurzfilmen, Zeichnungen, usw. Am Ende des Projektes sollen diese in einer Mappe 
zusammengefasst und als Erinnerung den TeilnehmerInnen übergeben werden. Sie dienen 
aber auch als Beispiele und als Inspiration für zukünftige Tandem-Projekte und sollen diesen 
zur Verfügung gestellt werden, vorausgesetzt die TeilnehmerInnen sind einverstanden. 
 
9. Organisation einer Abschlussveranstaltung 
Zum Ende des Semesters wird eine größere Abschlussveranstaltung geplant, deren konkrete 
Form sich jedoch aus der Gruppendynamik ergeben wird. Das Ende des Semesters muss 
jedoch nicht das Ende der Zusammenarbeit bedeuten. 
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5. Ausblick 
Vor drei Jahren begann ein Prozess, in dem zwischen den Welten von Angehörigen der WU 
und der KMS 18 Brücken gebaut wurden. In der Zeit der Zusammenarbeit sind zahlreiche 
interessante Projektarbeiten entstanden, im Zuge derer sich die Horizonte der 
TeilnehmerInnen erweiterten. Dies geschieht sowohl im wissenschaftlichen wie auch im 
persönlichen Sinne, denn die unkonventionelle Kooperation von StudentInnen und 
SchülerInnen eröffnet beiden Seiten Zugang zu neuen Perspektiven. Ausgetauscht wird 
jeweiliges Alltagswissen, welches im konventionellen Bildungssystem oft als Banalität 
abgetan und selten geschätzt wird. Dadurch werden den beteiligten Personen aber Einblicke in 
andere soziale Kreise eröffnet, und sie bekommen die Möglichkeit, sich ein komplexeres und 
vollständigeres Bild von der Welt zu machen. Dieses Bild gilt es gilt zu vervollständigen um 
sich orientieren zu können und Wege zur Gestaltung der eigenen Möglichkeiten zu 
erschließen. Paulo Freire nennt dieses Entdecken und sich mit anderen in Beziehung zu setzen 
das „Lesen der Welt“. Daraus ergibt sich die Möglichkeit, die Welt in ihrer Vielfalt zu 
beschreiben, vorausgesetzt mensch entwickelt die Fähigkeit zur kritischen Reflexion und ein 
dialektisches Verständnis von der Realität. Es braucht Erfahrungen des Perspektivenwechsels 
um sich von seiner eigenen Position distanzieren zu können und dadurch Freiheit zu erlangen, 
von jenen Strukturen in denen wir verfangen sind. Diese Strukturen sind verinnerlicht und 
können nur durch Konfrontation und Dialog bewusst wahrgenommen und in der Folge 
verändert werden. Dialog bedeutet, mit Anderen in Beziehung zu treten und ein reziprokes 
Verhältnis zu beginnen, bei dem beide Seiten aufeinander einwirken. Die Auseinandersetzung 
miteinander impliziert die Betrachtung des Selbst und der Frage, wie wir mit unserer 
gegebenen Situation umgehen wollen, können und sollen. Der dialogische Forschungsprozess 
der Gruppen von SchülerInnen und StudentInnen setzt gegenseitigen Respekt und Achtung 
voraus sowie jene Wertschätzung, die HauptschülerInnen mit Migrationshintergrund in 
unserer Gesellschaft selten erfahren. Diese Wertschätzung gilt ihrer Lebensweise, ihrer 
Kultur, ihrer Sprache und ihrem besonderen Wissen, das abseits der elitären Kategorien der 
Wissensgesellschaft liegt und daher meist marginalisiert wird. Diese Verhältnisse zu 
thematisieren und gemeinsam zu bearbeiten, ist die Aufgabe der SchülerInnen und 
StudentInnen und Jahr für Jahr erschließen sich neue Zugänge.  
Diese zwei Gruppen vermitteln sich gegenseitig  ihr Alltagswissen, Banalitäten möchte 
mensch meinen. Es braucht jedoch nicht unbedingt bahnbrechende Erfindungen um die Welt 
zu verändern, sondern vielmehr ein neues Bewusstsein. Im Sinne Paulo Freires, sowie der 
Ideen des globalen und interkulturellen Lernens arbeitet das Projekt „Hauptschule trifft 
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Hochschule“ darauf hin, empathisch Kritik zu üben und am (global-)gesellschaftlichen 
Entwicklungsprozess aktiv als Subjekt teilzunehmen und sich zu positionieren. Dazu ist es 
unumgänglich, sich dialektisch und dialogisch mit Phänomenen wie Kultur, Identität und 
anderen damit verbundenen Kategorien, zu beschäftigen. 
Ich hoffe und glaube, dass Tandem-Projekte eine Erweiterung und Bereicherung dieser 
Bemühungen darstellen. Mit dem Bewusstsein um die Schwierigkeiten, Herausforderungen 
und Widersprüche bietet es die Möglichkeit, den Kontakt und den Austausch zwischen 
SchülerInnen und StudentInnen auf eine nächste Ebene zu heben. Neben der wichtigen 
Institutionalisierung des Austausches durch das Projekt soll es dadurch auch zu einer 
Übertragung der Ideen und Errungenschaften auf die individuellen und privaten 
Lebensbereiche ihrer TeilnehmerInnen kommen. Auf diese Weise werden Brücken zwischen 
deren Welten gebaut, die bestehen bleiben und kontinuierlich stabiler werden, damit eines 
Tages keine Gräben mehr zwischen den Gruppen liegen, die überwunden werden müssten, 
und wir von einer ausgeglichenen Wiener Gesellschaft sprechen können. 
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- Tabelle 1: Schülerstandsausweis nach Staatsbürgerschaften 
- Tabelle 2: Schülerstandsausweis nach Muttersprachen 
- Tabelle 3: Religionsbekenntnisse 
 
6.3.2 Interview-Transkripte 
 
 160 
- ExpertInnenInterviews mit LehrerInnen: 
 
1) „Hauptschule trifft Hochschule im Tandem“, Interview Nr. 001: 08.06.2009:  
Mag. Erika Tiefenbacher 
2) „Hauptschule trifft Hochschule im Tandem“, Interview Nr. 002: 08.06.2009:  
Gerda Reißner 
3) „Hauptschule trifft Hochschule im Tandem“, Interview Nr. 003: 15.06.2009:  
Mag. Göksel Yilmaz 
 
- ExpertInnenInterviews mit StudentInnen: 
 
1) „Hauptschule trifft Hochschule im Tandem“, Interview Nr. 004: 15.06.2009:  
Dominik Schütz 
2) „Hauptschule trifft Hochschule im Tandem“, Interview Nr. 005: 22.06.2009 
Angela Heitzeneder 
3) „Hauptschule trifft Hochschule im Tandem“, Interview Nr. 006: 22.06.2009: 
Katharina Schabasser 
 
- ExpertInnenInterview mit SchülerInnen in der Gruppe 
 
1) „Hauptschule trifft Hochschule im Tandem“, Interview Nr. 007: 16.06.2009: anonymisiert 
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7. Anhang 
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Zusammenfassung 
Durch die Globalisierung werden Bildungseinrichtungen vor die Herausforderung gestellt, 
Konzepte zu entwickeln, die Menschen auf internationale, ständig im Wandel befindliche 
Verhältnisse vorbereiten. Die Heterogenität, die heutige Gesellschaften auszeichnet, verlangt 
nach Individuen, die mit Diversität umgehen können und einer Vielzahl an unterschiedlichen 
Lebensweisen und Einstellungen mit Selbstbewusstsein und Toleranz gegenüberstehen. 
Solidarität und Empathie, Ambiguitätstoleranz und der Umgang mit Unsicherheiten sowie das 
Bewusstsein um globale Zusammenhänge sind Eigenschaften, die das Individuum besitzen 
sollte, um Gesellschaften zu gestalten, die sich durch Zusammenhalt und größtmögliche 
Chancengleichheit auszeichnen anstatt, wie aktuell der Fall, durch soziale Polarisierung und 
die Marginalisierung einzelner Gruppen. 
Das dialogische Bildungskonzept Paulo Freires und interkulturelles und globales Lernen 
stehen für pädagogische Ansätze, die versuchen, Antworten auf die bildungspolitischen 
Fragen der heutigen Zeit zu geben. Sie wenden sich ab vom dominanten Zugang, der Bildung 
vor allem als Weitergabe von Theorie und Faktenwissen versteht und stellen dem ein 
handlungs- und erfahrungsorientiertes Verständnis von Lernen gegenüber. Die individuelle 
Situation, eingefügt in den gesellschaftlichen und globalen Kontext und das Prinzip, das 
niemand alles und niemand nichts weiß, stellen die Grundlage des angestrebten Lernprozesses 
dar. Weitreichende Autonomie und Gleichberechtigung anstelle von Fremdbestimmung und 
Hierarchie im Bildungsprozess sollen Menschen zu selbstständigen und verantwortungsvollen 
Individuen machen, die aktiv ihren Lebensraum gestalten und die vorherrschenden 
Verhältnisse nicht als naturgegeben hinnehmen. 
Tandem ist eine Methode, die im Sinne dieser Bildungskonzepte eingesetzt werden kann. Sie 
beruht auf dem Konzept, dass zwei Personen unterschiedlicher Herkunft sich gegenseitig 
Wissen über ihre Lebenswelten und Kulturen vermitteln. Dies findet im Rahmen von 
Interkultur- oder Sprachentandems statt, wobei letztere neben dem Kulturaustausch vor allem 
die Sprachpraxis in einer Fremdsprache zum Ziel haben. Die TeilnehmerInnen wechseln 
zwischen der Position des/r LehrerIn und des/r SchülerIn, wodurch eine symmetrische 
Beziehung möglich wird. Neben der expliziten Diskussion kultureller Themen, Unterschiede 
und Selbst- wie Fremdbildern macht den Lernprozess vor allem die konkrete Situation und 
der soziale Umgang miteinander aus. Differenzen werden nicht nur besprochen sondern auch 
erlebt. Durch diese Konfrontation und das Kennen lernen neuer Perspektiven wird einerseits 
das Bewusstsein und andererseits die Fähigkeit mit emotionalen Komponenten des 
interkulturellen Austauschs umzugehen, gefördert. 
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Im Projekt „Hauptschule trifft Hochschule“ treffen StudentInnen, die im weiteren Sinne zur 
Elite der Gesellschaft gehören, auf SchülerInnen, die am unteren Ende der sozialen Hierarchie 
einzuordnen sind. Diese zwei Gruppen stehen repräsentativ für eine sich immer weiter 
verschärfende Spaltung zwischen Arm und Reich in Österreich, wie auch der ganzen Welt. 
Ihre Zusammenarbeit ist ungewöhnlich, da Menschen in Kontakt treten, die im Alltag kaum 
etwas miteinander zu tun haben. Sie leben in Realitäten die, aufgrund ihrer sozialen wie 
kulturellen Unterschiede, anscheinend nicht in Verbindung stehen. Die meisten StudentInnen 
sind ÖsterreicherInnen aus Mittelschicht-Familien, während sich die Gruppe der 
HauptschülerInnen durch hohe kulturelle und sprachliche Vielfalt sowie der Abstammung aus 
Arbeiterfamilien, auszeichnet. Das Projekt ermöglicht das Aufbrechen dieser Trennung, 
indem es beide Seiten nicht nur zusammenführt sondern im Forschungsprozess auch als 
gleichberechtigt anerkennt. Alle Beteiligten sind gleichermaßen von Bedeutung und lernen 
voneinander. Es ist ein Versuch, die benachteiligte Situation von jungen Menschen mit 
Migrationshintergrund in Österreich zu entschärfen, indem sie nicht als unerwünschte 
Problemfälle wahrgenommen werden, sondern als wichtige Mitglieder der Gesellschaft, die 
über relevantes Wissen verfügen. 
Die Erweiterung des Projektes durch ein Tandemmodell kann den Brückenbau zwischen der 
Welt der „Bildungselite“ und der „MigrantInnen“ auf eine nächste Stufe heben und 
intensivieren. Die Integration des persönlichen Austausches, neben dem Aspekt der 
wissenschaftlichen Zusammenarbeit, ermöglicht den Aufbau von Beziehungen, die sich 
sowohl auf die professionelle wie auch die private Ebene erstrecken. Bildungs- und 
Berufsperspektiven sind nicht zuletzt das Resultat sozialer Beziehungen und daher eröffnet 
das Vernetzen dieser Gruppen Horizonte, die auf gesellschaftlicher wie individueller Ebene 
weitreichende Veränderungen bewirken können. Das Aufbrechen von Stigmatisierungen und 
der Abbau von Hierarchien dienen dem Ziel einer gerechteren Welt. Die Herausforderungen 
eines Interkultur Tandems zwischen HauptschülerInnen und StudentInnen sind groß. Sowohl 
die interkulturelle Dimension wie auch die der sozialen Unterschiede können die Auflösung 
der Partnerschaften verursachen und soweit führen, dass sich die Fronten zwischen den 
„Kulturen“ verhärten. Um dies zu verhindern braucht es einen institutionellen Unterstützung, 
die die Zusammenarbeit anleitet, bei Problemen Hilfestellung leistet und durch 
Sensibilisierung und Reflexion die Kulturalisierung von Differenzen verhindert. 
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Abstract 
The process of globalization makes new concepts of education necessary. The world’s 
growing interdependence and acceleration of change, create circumstances for which people 
need to be specially prepared. The heterogeneity of today’s societies asks for the ability to be 
self-confident and tolerant towards other cultures and lifestyles. Solidarity, empathy, tolerance 
of ambiguity, handling uncertainties and awareness of global connections are qualifications 
needed by individuals in order to be able to build societies that are rewarded by equity and 
social cohesion, instead of social polarization and marginalization of groups. 
Paulo Freire’s dialogical education concept, intercultural and global learning represent 
pedagogical attempts to solve today’s politico-educational issues. They turn away from 
predominant approaches that adhere to the principle of theory and knowledge transfer from 
teacher to student and they oppose concepts that are based on an experiential and action-
oriented understanding of learning. The starting point of the targeted learning process is the 
individual situation inserted into the societal and global context and the principle that nobody 
knows everything and nobody knows anything. Autonomy and equality, instead of hierarchy 
and heteronomy, support the development of independent and responsible individuals who 
actively form their living space instead of taking it as naturally given. 
The creation of “Tandem” partnerships can be used as an instrument for these educational 
approaches. The idea is that two people with different cultural backgrounds get together and 
teach each other about their origins. The partners switch between the teacher and student 
position, which guarantees a symmetric relationship. It could be combined with teaching each 
other their mother tongues, which would shift the focus slightly to speaking practice from 
exclusively intercultural exchange. Central to the working process is the discussion of cultural 
topics like racism and stereotypes. As important as the discussion is experiencing the 
intercultural situation and being confronted with the emotional consequences of cultural 
difference and misunderstanding. Through this participants get to know other perspectives 
and learn how to handle uncertainties and difficulties of intercultural situations. 
 
The project „Hauptschule trifft Hochschule“ integrates two groups that are generally 
perceived as representing the opposite ends of society’s hierarchy: university students and 
junior high school (Hauptschule) pupils- the elite and the underprivileged.  They illustrate the 
growing gap between rich and poor in Austria and the whole world. It is a unique cooperation 
uniting people who have ordinarily no contact. Their realities have apparently no connections. 
The university students are mainly composed of people from the Austrian middle class. The 
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Hauptschule pupils, who will finish school aged 15 or 16 in contrast to the Realschule or 
Gymnasium pupils destined for further education, form a pluralistic community of different 
nationalities, languages and religions and belong mainly to low-wage-labour-families. 
By perceiving both sides as fully equal in the investigation process the project tries to fight 
the isolation and marginalization of young people from an immigrant background in Austria’s 
society. They are mostly seen as social problems rather than as important members of the 
society who possess relevant knowledge and skills. 
The extension of the project through the addition of the Tandem model can intensify the 
process of bridge building between the “elite” of the country and the immigrant workers. The 
overall objectives of a just world and closing the gap between the social groups could be 
pursued on the professional, scientific and the private level. Educational and professional 
benefits are not the only result of social relations and an emerging network between students 
and pupils could open up new horizons for all the parties involved.  
The challenges the Tandem model faces when applied between university students and 
Hauptschule pupils are nevertheless numerous. Intercultural as well as socio economic 
differences could cause conflicts that may lead to the cancellation of a partnership. It could 
even have the negative effect of reinforcing stereotypes and hardening the boundaries 
between cultural and social groups. An institutional framework that guides the collaboration 
by offering topics, sensitization, reflection and help with problems and insecurities is 
necessary to make the Tandem project work and to avoid apparent differences becoming 
culturally ingrained. 
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